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Mikä saa oppilaan motivoitumaan koulunkäynnistä, kun se ei ole aikaisemmin 
häntä kiinnostanut? Tämän pro gradu tutkielman aihe kumpuaa omasta 
kokemuksestani, kun noin kymmenen vuotta sitten peruskoulun yhdeksännellä 
luokalla ollessani välinpitämätön suhtautumiseni koulunkäyntiin muuttui, ja 
motivaatio opiskelua kohtaan löytyi. Motivaation heräämisellä voi olla 
kauaskantoisia seurauksia: saavutin haluamani lukiopaikan ja sitä kautta tien 
yliopisto-opintoihin. Motivaation heräämisen kokeminen merkityksellisenä 
omassa elämässäni innoitti tutkimaan asiaa laajemmin, ja etsinkin ilmiöön 
vastauksia 10/2013 valmistuneessa kandidaatin tutkielmassani. Aiheen 
kiinnostavuuden sekä moniulotteisuuden vuoksi halusin jatkaa 
opiskelumotivaation heräämisen tutkimista myös tässä pro gradu –tutkielmassa.  
 
Tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin niitä tekijöitä, jotka vaikuttavat 
motivaation syntymiseen sekä sen puuttumiseen. Aiheen ajankohtaisuus tulee 
esiin viime aikoina käydyissä keskusteluissa Suomen heikenneestä 
menestyksestä kansainvälisessä Pisa-vertailussa. Opetusministeri Krista Kiuru 
on tuonut kannanotossaan esiin sen, että oleellisessa asemassa Suomen 
perusopetuksen kehittämisessä on oppimis- ja opiskelumotivaation 
kehittämiseen ja ylläpitoon sekä kouluviihtyvyyteen panostaminen tasa-
arvonäkökulman vahvistamisen lisäksi (http://www.minedu.fi/OPM/). Pyrin tässä 
tutkimuksessa tuomaan esiin opiskelumotivaatioon vaikuttavia tekijöitä 
sellaisesta näkökulmasta, jonka saralla ei ole tehty aiempaa tutkimusta. Työni 
näkökulmana on opiskelumotivaation herääminen, jota tutkin haastattelemalla 
opettajaopiskelijoita heidän omista kokemuksistaan opiskelumotivaation 
löytämisestä. 
 
Tässä tutkimuksessa opiskelumotivaatiota keskittytään tarkastelemaan lähinnä 
ulkoisena motivaationa ja näin ollen tutkimukseni keskeisenä teoreettisena 
viitekehyksenä on Decin ja Ryanin itsemääräytymisteoria ulkoisen motivaation 
eri muodoista ja ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessista. Motivaation 
syntymiseen liittyy läheisesti myös kiinnostuksen herääminen opittavaa asiaa 
 2 
kohtaan. Näin ollen tarkastelen tutkimuksessani myös Hidin ja Renningerin 
(2006) kehittämää neliportaisen kiinnostuksen kehittymisen mallia (The four-







2 Teoreettinen tausta 
 
Tämän pro gradu -tutkielman teoreettisena viitekehyksenä on Edward L. Decin 
ja Richard M. Ryanin kehittämä itsemääräytymisteoria (Self-Determination 
Theory, SDT), joka nähdään niin sanottuna modernina motivaatiokäsityksenä. 
Useat tutkimukset ympäri maailmaa tukevat SDT-teorian näkemyksiä ja teoria 
täsmentyy ja kehittyy jatkuvasti. Myös suomalaisissa tutkimuksissa viitataan 
SDT-teorian näkemyksiin ja esimerkiksi koulun kehittämistä koskevissa 
tutkimuksissa (ks. esim. Niemi & Multisilta 2014) tuodaan esille 
itsemääräytymisteorian periaatteita. Esittelen tässä luvussa motivaation 
käsitettä ensin yleisellä tasolla, jonka jälkeen paneudun tarkemmin tässä 
tutkimuksessa keskeisessä osassa olevan itsemääräytymisteorian 
näkemykseen opiskelumotivaatiosta ja edelleen kyseisen teorian näkemykseen 
ulkoisen motivaation sisäistämisestä. 
 
 
2.1 Mitä motivaatiolla tarkoitetaan? 
 
Miksi joku viettää vapaailtaansa kotona television ääressä, kun taas toinen 
harrastaa tällöin mieluummin liikuntaa? Tai miksi joku oppilas on äärimmäisen 
kiinnostunut matematiikasta, kun toinen taas pitää taiteesta, ja kolmas ei ole 
kiinnostunut opiskelusta lainkaan? Motivaatiopsykologian avulla pyritään 
selittämään, miksi ihminen käyttäytyy tai ajattelee juuri tietyllä, eikä jollakin 
vaihtoehtoisella tavalla (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 10).  
 
Sana motivaatio tulee latinalaisesta sanasta movere, joka tarkoittaa liikkumista. 
Nykyään käsitteellä tarkoitetaan laajemmin käyttäytymistä virittävien ja 
ohjaavien tekijöiden järjestelmää. Motivaation kantasanalla motiivilla viitataan 
usein tarpeisiin, haluihin, vietteihin, sisäisiin yllykkeisiin sekä palkkioihin ja 
rangaistuksiin. Motiivit virittävät ja ylläpitävät yksilön käyttäytymisen suuntaa ja 
näin ollen ne ovat päämääräsuuntautuneita. (Peltonen & Ruohotie 1992, 16.) 
Ihmisen voidaan siis sanoa olevan motivoitunut silloin, kun hänellä on jokin 
intentio eli hänen toiminnallaan on tavoite tai päämäärä. Intentionaalinen 
käyttäytyminen voi olla itsemääriteltyä tai kontrolloitua. (Byman 2002, 26.) 
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Motivaatiopsykologian käsitykset motivaation luonteesta ovat vaihdelleet paljon 
eri aikoina. Klassiset motivaatioteoriat (esim. Hull 1943) ovat lähteneet liikkeelle 
mm. fysiologiasta, joiden mukaan ihminen toimii fysiologisten tarpeiden 
säätelemänä, joita ovat mm. nälkä, jano ja seksuaalisuus (Deci & Ryan 2000, 
228). Behavioristisen teorian mukaan motivaatio taas liittyy toiminnan 
palkitsemiseen, eli ihminen toimii ulkoisten palkkioiden mukaan. Behaviorismin 
kritiikistä on noussut viime aikojen eniten käytetty motivaatioteoria, joka 
korostaa sisäsyntyisen motivaation merkitystä. (Nurmi & Salmela-Aro 2002, 11.) 
Vastoin behaviorististen motivaatioteorioiden näkemystä moderni 
motivaatiokäsitys painottaa yksilön vastuuta omasta motivaatiostaan, sillä sen 
mukaan yksilö itse tuottaa oman motivaationsa, eikä kukaan ulkopuolinen 
henkilö voi motivoida oppilasta oppimaan (Byman 2002, 26). Tällä väitteellä 
tarkoitetaan sitä, että esimerkiksi opettaja ei voi tuottaa oppilaan motivaatiota, 
vaan se lähtee oppilaasta itsestään. Sen sijaan opettaja voi luoda luokkaan 
opiskelumotivaatiota tukevat edellytykset (Byman 2002, 32) ja opettajalla voi 
olla merkittävä rooli oppilaan kiinnostuksen herättäjänä (Hidi & Renninger 2006, 
111). Kiinnostuksen herääminen voi kehittyä henkilökohtaiseksi kiinnostukseksi, 
jolloin henkilön voidaan sanoa olevan sisäisesti motivoitunut, ja tällöin 
kiinnostus voidaan nähdä sisäiseen motivaatioon liittyvänä palkintona (Byman 
2002, 28–32; Hidi & Renninger 2006, 111). 
 
2.1.1 Sisäinen motivaatio 
 
Sisäisesti motivoitunut käyttäytyminen nähdään yksilöstä itsestään lähteväksi 
toiminnaksi sen sijaan, että fysiologiset halut ohjaisivat yksilön toimintaa. 
Sisäisesti motivoituneessa toiminnassa palkinto on nautinto, joka saadaan 
toiminnasta itsestään. Näin ollen sisäisesti motivoitunut henkilö ryhtyy ja 
sitoutuu toimintaan, josta hän on aidosti kiinnostunut, ja hän keskittyy tehtävään 
täysin. Hän ei odota erillistä palkkiota tai rangaistusta, vaan tekee kaiken 
omasta vapaasta tahdostaan. (Byman 2002, 28; Vansteenkiste, Lens & Deci 
2006, 20.) Sisäiseen motivaatioon liittyy termi flow, joka tarkoittaa sellaista 
työskentelyn tilaa, jossa yksilö toimii hyvin keskittyen ja syventyen toimintaan 
siitä itsestään saatavan nautinnon vuoksi (Csikszentmihalyi 1990). Tyypillisiä 
sisäisesti motivoituneita toimia ovat esimerkiksi leikkiminen ja tutkiminen 
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(Niitamo 2002, 41), joihin voidaan liittää uteliaisuuden käsite. Tällä tarkoitetaan 
esimerkiksi ristiriitaisesta havainnosta aiheutunutta epävarmuuden tilaa, joka 
johtaa tiedon etsintään poistaakseen tai lieventääkseen epävarmuuden (Byman 
2002, 28). Sisäinen motivaatio nähdään pohjana oppimiselle ja kehitykselle. 
(Vansteenkiste ym. 2006, 20). 
 
Sisäistä motivaatiota edistää Decin ja Ryanin (2002) mukaan ympäristö, jossa 
yksilö saa kokea pätevyyden, autonomian, ja yhteenkuuluvuuden tunteita. 
Pätevyyden tarve johtaa ihmisen etsimään haasteita, jotka ovat optimaalisia 
hänen kyvyilleen. Autonomialla taas viitataan yksilön itseohjautuvuuteen ja 
yhteenkuuluvuus tarkoittaa kokemusta turvallisesta suhteesta sosiaaliseen 
ympäristöön (Deci & Ryan 2000, 234; 2002, 6). Tarkastelen näitä kolmea 
perustarvetta tarkemmin kohdassa 2.3. Decin ja Ryanin motivaatioteoria. 
 
2.1.2 Ulkoinen motivaatio 
 
Ulkoinen motivaatio on luonteeltaan välineellistä, sillä ulkoisesti motivoitunut 
henkilö sitoutuu toimintaan saavuttaakseen lopputuloksen, joka on erotettavissa 
toiminnasta itsestään (Vansteenkiste ym. 2006, 20). Ulkoisesti motivoituneen 
toiminnan tavoitteena on jonkin palkkion saavuttaminen tai rangaistuksen 
välttäminen. Oppilasta voi motivoida esimerkiksi hyvien arvosanojen 
saavuttaminen tai opettajan ja vanhempien moitteiden välttäminen. Ulkoiseen 
motivaatioon liitetään usein kielteisempiä mielikuvia kuin sisäiseen 
motivaatioon, ja varsinkaan oppimisen kannalta sitä ei nähdä yhtä toivottavana. 
Tämä johtuukin siitä, että ulkoista motivaatiota pidetään perinteisesti sisäisen 
motivaation vastakohtana. (Byman 2002, 31–32.) Käsitteiden 
vastakkainasettelun sijaan Deci ja Ryan näkevät sisäisen ja ulkoisen 






2.2 Decin ja Ryanin motivaatioteoria 
 
Edward L. Decin ja Richard M. Ryanin itsemääräytymisteoria (Self-
Determination Theory, SDT) on lähtenyt alun perin liikkeelle behaviorismin 
kritiikistä. Vastareaktiona Skinnerin (1953) käsitykseen oppimisesta 
vahvistamisen tuloksena Deci ja Ryan määrittelevät motivoituneen toiminnan 
olevan itsessään palkitsevaa ja näin ollen motivoitunut käyttäytyminen ei vaadi 
erillisiä seurauksia. Myös kritiikkinä Hullin (1943) käsitykseen siitä, että 
motivoituneen toiminnan funktiona on fysiologisten perustarpeiden 
tyydyttyminen, SDT-teoria määrittelee psykologiset perustarpeet sisäisesti 
motivoituneen käyttäytymisen lähtökohdaksi. (Deci & Ryan 2000, 233.) Siitä 
huolimatta, että yksilö on kokoajan erilaisten ulkoisten tekijöiden vaikutuksen 
alaisena, Decin ja Ryanin mukaan yksilö tuottaa itse oman motivaationsa 
(Byman 2002, 37). 
 
SDT-teorian mukaan ihmisellä on kolme psykologista perustarvetta, jotka 
vaikuttavat sisäisen motivaation syntymiseen. Näitä ovat tarve pätevyyteen, 
autonomiaan ja yhteenkuuluvuuteen. Teorian mukaan ympäristö, jossa oppilas 
saa kokea pätevyyttä (optimaaliset haasteet ja positiivinen palaute), 
yhteenkuuluvuutta (esim. vanhempien sitoutuminen) ja autonomiaa (oppilaan 
itseohjautuvuuden tukeminen) edistää motivoitunutta toimintaa (Deci & Ryan 





DeCharms (1968) on esittänyt ihmisillä olevan taipumusta sitoutua toimintaan, 
josta saa henkilökohtaisen vaikuttamisen tunteen, ja on nähnyt tämän sisäisen 
motivaation pohjana. Myös Nuttin (1973) esitti ihmisen kokevan nautintoa 
silloin, kun hän näkee itsensä jonkin toiminnan aloitteentekijänä. Nämä 
käsitykset sisäisen motivaation perustasta liittyvät autonomian käsitteeseen. 
(Vansteenkiste ym. 2006, 20.) 
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Edellä mainittuja käsityksiä seuraillen myös Deci ja Ryan (2000, 234) näkevät 
ihmisen olevan sisäisesti motivoitunut silloin, kun hän saa vapaasti toimia 
sisäisten kiinnostustensa mukaisesti. Näin autonomian käsitteeseen liittyy 
valinnanvapauden mahdollisuus. Oppiminen tehostuu, kun oppilaalle itselleen 
annetaan mahdollisuus päättää, mitä hän opiskelee (Byman 2002, 30). Useat 
tutkimukset ovat osoittaneet, että muunmuassa ulkoiset palkkiot ja arviointi ovat 
johtaneet sisäisen motivaation heikentymiseen. Näiden on todettu vaikuttavan 
negatiivisesti myös luovuuteen, ongelmanratkaisuun sekä tiedonkäsittelyyn. 
(Deci & Ryan 2000, 234.) Näiden tutkimusten perusteella voidaankin siis sanoa, 
että autonomian toteutuminen on välttämätöntä sisäisen motivaation 
syntymisessä. Bymanin (2002, 30) mukaan useat tutkijat ovat sitä mieltä, että 
sisäisen motivaation saavuttamiseksi opetuksen tulisi olla vapaata ulkoisista 
paineista, kuten arvosanoista. Ulkoisen kontrollin sijaan tulisi siis tukea oppilaan 
autonomiaa, joka tutkimusten mukaan on yhteydessä parempiin 
oppimistuloksiin, sisäisen motivaation syntymiseen, lisääntyneeseen 




White (1959) esitti, että ihminen sitoutuu toimintoihin saadakseen pätevyyden 
tarpeen tyydytetyksi (Vansteenkiste ym. 2006, 20). Hän toi esille myös käsitteen 
effectance, jolla näen tarkoitettavan onnistumisen kokemusta haasteellisessa 
toiminnassa. Ymmärrän käsitteen viittaavan siihen, että ihminen motivoituu 
suorituksesta, joka on mahdollisesti ylittänyt yksilön sen hetkisen kapasiteetin. 
Pätevyyden tarve nähdään motivaation perustana, joka evoluution 
näkökulmasta auttaa ihmisiä kehittymään ja sopeutumaan ympäristöönsä (Elliot 
& Dweck 2005, 6).  
 
Tähän näkökulmaan nojaten oppilaille tulisi tarjota uusia ja optimaalisia 
haasteita sen lisäksi, että heidän pitäisi saada sitoutua vapaasti heitä 
kiinnostaviin toimintoihin, jotta oppilaan autonomian ja pätevyyden tarve 
tyydyttyisi. Toiminnasta saatava positiivinen palaute on tärkeässä asemassa 
sisäisen motivaation syntymisessä, sillä se vahvistaa pätevyyden tunnetta ja 
näin lisää motivaatiota. Positiivinen palaute tulisi kuitenkin Decin ja Ryanin 
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mukaan antaa siten, ettei se vaikuta yksilön autonomian tunteeseen. Oppilaan 
on myös tunnettava olevansa vastuussa suorituksestaan, jotta palaute 




Motivaation syntymistä edistää myös se, että ihminen kokee yhteenkuuluvuutta 
muiden kanssa (Ryan, Stiller & Lynch 1994, 227). Tutkimukset (esim. Ryan ym. 
1994) ovat osoittaneet, että vanhemman tai opettajan välittävä suhde lapseen ja 
turvallinen vuorovaikutussuhde ovat tärkeitä sisäisen motivaation kannalta. 
Ryan ja Deci kuitenkin uskovat, että joissakin tilanteissa ryhmäjäsenyyden tarve 
ei ole yhtä keskeisessä roolissa sisäisen motivaation kannalta kuin autonomian 
ja pätevyyden tarpeet, sillä moni sisäisesti motivoitunut ihminen toimii 
mielellään yksin. Kuitenkin se, että yksilö kokee omaavansa turvallisen 
yhteisöllisen verkon, tukee Decin ja Ryanin mukaan sisäistä motivaatiota. (Deci 




2.3 Ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessi  
 
Ulkoista ja sisäistä motivaatiota pidetään usein toistensa vastakohtina. Deci ja 
Ryan näkevät kuitenkin käsitteiden muodostavan jatkumon (kuvio 1). Decin ja 
Ryanin (2002, 236) mukaan ulkoinen motivaatio voi vaihdella sen suhteen, 
kuinka autonomista se on. On selvää, että kouluoppiminen ei voi perustua 
pelkästään sisäiseen motivaatioon, mutta se ei tarkoita sitä, että pitäisi luopua 
sisäisen motivaation tavoittelusta. Tässä yhteydessä Deci ja Ryan puhuvat 
ulkoisen motivaation sisäistämisestä. Tutkimusten mukaan ulkoisen motivaation 
sisäistetyimmillä muodoilla on päästy lähes sisäisen motivaation kaltaisiin 





















Käyttäytyminen kontrolloitua            Käyttäytyminen itsemääriteltyä 
 
Kuvio 1. Ulkoinen ja sisäinen motivaatio jatkumona Ryania ja Deciä (2002, 16) 
mukaillen. 
 
Autonominen ja kontrolloitu käyttäytyminen sisältävät erilaisia säätelyn muotoja, 
mutta näistä molemmat ovat luonteeltaan intentionaalista käyttäytymistä. Sen 
sijaan amotivaatiolla tarkoitetaan tilaa, jossa ihmiseltä puuttuu käyttäytymisen 
tarkoitus. SDT-teorian mukaan amotivaatioon liittyy puute vaikuttamisen 
tunteesta tai hallinnan tunteen puute halutusta lopputuloksesta. Tällöin yksilö ei 
siis ole halukas säätelemään itseään arvostamaan käyttäytymistä. (Deci & Ryan 
2000, 237.) 
 
Deci ja Ryan määrittelevät ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessiksi, jossa 
yksilö siirtää ”yleisesti hyväksytyt tavat tai vaatimukset” henkilökohtaisiksi 
arvoikseen. Jotta sisäistämisen prosessi toimisi optimaalisesti, on yksilön 
samaistuttava ympäristön arvoihin ja säädöksiin, integroida ne osaksi itseään ja 
hyväksyä ne omaan arvomaailmaansa. (Deci & Ryan 2000, 235–236, 239.)  
 
Deci ja Ryan kutsuvat kaikkein vähiten autonomista tai itsemääriteltyä ulkoisesti 
motivoitunutta käyttäytymistä ulkoisesti säädellyksi (externally regulated) 
käyttäytymiseksi. Tällöin ihminen käyttäytyy ulkoisen kontrollin ohjaamana 
esimerkiksi saavuttaakseen palkinnon tai välttääkseen rangaistuksen (Deci & 
Ryan 2000, 236). Esimerkiksi oppilaan, joka opiskelee ensisijaisesti siksi, että 
hän tietää vanhempien palkitsevan hänet hyvästä suorituksesta, motivaatio on 
ulkoisesti säädeltyä (Vansteenkiste ym. 2006, 20). Käyttäytyminen voi ilmetä 
päivittäisessä kielenkäytössä esimerkiksi ilmauksin: ”Opettajat vaativat…” tai 
”Aina pitää…” (Malmberg & Little 2002, 129). 
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Sisäistetysti säädelty (Introjectionally regulated) käyttäytyminen eroaa 
edellisestä Decin ja Ryanin mukaan siten, että sisäistetysti säädellyn toiminnan 
mahdolliset seuraukset ovat ulkoisen kontrollin sijaan henkilön omassa 
hallinnassaan. Henkilö voi esimerkiksi toiminnallaan tavoitella ylpeyttä tai 
vältellä syyllisyyden tai häpeän tunteita. (Deci & Ryan 2000, 236.) Esimerkiksi 
oppilaan, joka opiskelee ennen kuin tekee jotakin muuta mielekkäämpää 
välttääkseen toisin menettelystä koituvan syyllisyydentunteen, käyttäytyminen 
on sisäisesti säädeltyä (Vansteenkiste ym. 2006, 21). Ihminen voi perustella 
toimintaansa esimerkiksi ilmauksella ”Minun pitää…”, vaikka hän ei pysty 
tarkentamaan syytä siihen, minkä tai kenen takia hänen täytyy toimia 
(Malmberg & Little 2002, 129). Sisäistäminen on osittaista, sillä vaikka säätely 
on otettu osaksi minuutta ja se on sisäisesti ohjautuvaa, sen taustalla olevat 
syytekijät koetaan kuitenkin ulkoisiksi (Byman 2002, 33). Sisäisesti säädeltyyn 
käyttäytymiseen liittyy sisäisen kontrollin (internal control) käsite, jolla viitataan 
esimerkiksi sosiaalisesta ympäristöstä tulevaan paineeseen. Sosiaalinen 
ympäristö voi helposti laukaista paineita, jotka ajavat ihmisen toimimaan tietyllä 
tavalla (Vansteenkiste ym. 2006, 22.) 
 
Kolmatta ulkoisen motivaation tyyppiä Deci ja Ryan kutsuvat identifikaation tai 
samaistumisen kautta tulevaksi säätelyksi (regulation through identification). 
Tällä he tarkoittavat sitä, että ihminen pystyy tunnistamaan ja hyväksymään 
jonkin toiminnan piilevät arvot. Kun ihminen samaistuu näihin arvoihin, ja 
hyväksyy ne omikseen, on käyttäytymisen säätely enemmän sisäistettyä ja 
autonomisempaa kuin edellisessä kohdassa. (Deci & Ryan 2000, 236.) 
Esimerkiksi opiskelija voi opiskella tilastotieteitä, koska on hyväksynyt tämän 
merkityksen jollekin hänen itse asettamalleen tavoitteelle. Tällöin opiskelija 
säätelee toimintaansa opinnoissaan identifikaation kautta  (Vansteenkiste, Lens 
& Deci 2006, 21.) Identifikaatio voi ilmetä esimerkiksi ilmaisuna ”Jos opettaja 
olisi vaatinut enemmän, olisin pärjännyt paremmin”, jolloin yksilö odottaa 
toiminnalleen ulkoapäin tulevaa motivaation lähdettä (Malmberg & Little 2002, 
129–130). Käyttäytyminen, joka pohjautuu samaistumisen kautta tulevaan 
säätelyyn, on lähellä sisäisesti motivoitunutta käyttäytymistä. Tällainen 
käyttäytyminen on kuitenkin ulkoisesti motivoitunutta, sillä käyttäytymisellä 
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tavoitellaan tiettyä lopputulosta tai palkkiota sen sijaan, että toiminta perustuisi 
siitä saatavaan nautintoon (Byman 2002, 34; Deci & Ryan 2000, 236).  
 
Integroitu säätely (integrated regulation) on kaikkein autonomisin ulkoisen 
motivaation muoto. Se pitää sisällään sen, että ihminen samaistuu toiminnan 
arvoihin ja näin pitää toimintaa tärkeänä, mutta myös sen, että hän on sovittanut 
toiminnan arvot yhteen omien arvojen kanssa (Deci & Ryan 2000, 236). Yksilö 
voi ilmaista tavoitteensa esimerkiksi lausein ”Minä haluan” tai ”Minä aion” 
(Malmberg & Little 2002, 130). 
 
Autonomian, pätevyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteet ovat erittäin tärkeässä 
asemassa ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessissa. Halusta tuntea 
yhteenkuuluvuutta ihmiset ovat taipuvaisia omaksumaan arvoja, uskomuksia ja 
käyttäytymismalleja, joita muut ryhmän jäsenet arvostavat. Jotta oppilaat 
sisäistäisivät esimerkiksi koulussa välitettäviä normeja ja säädöksiä,  täytyy ne 
esittää tavalla, joka saa oppilaan tuntemaan yhteenkuuluvuutta, pätevyyttä ja 
autonomiaa suhteessa odotettuun käyttäytymiseen. (Vansteenkiste ym. 2006, 
21.) Integroidakseen ympäröiviä arvoja ja säädöksiä on yksilön ymmärrettävä 
niiden tärkeys ja yhdistää niiden merkitys suhteessa toisiin arvoihin ja 
motivaatioihin (Deci & Ryan 2000, 239). 
 
2.4 Tavoitteet motivoituneen toiminnan taustavaikuttajina 
 
Ihmisen toiminnalla on oltava jokin intentio eli tavoite tai päämäärä, jotta hän 
olisi motivoitunut. Tavoitteista toiminnan taustalla on tehty paljon tutkimuksia ja 
niitä on määritelty hieman eri tavoin. Erityisen paljon on tutkittu 
saavutustavoitteita (Lindblom 2000, 193), joista voidaan eritellä esimerkiksi 
hallitsemistavoiteorientaatio (tavoitellaan taitojen oppimista), 
pätemistavoiteorientaatio (tavoitellaan kykyjen osoittamista) ja 
välttämistavoiteorientaatio (vältetään tilanteita joissa ei koeta pärjäävän) 




Lindblom (2000, 193) jaottelee tavoitteet hierarkisesti sen mukaan, kuinka 
yksityiskohtaisia tai abstrakteja ne ovat. Tavoitteet voivat olla Lindblomia 
mukaillen esimerkiksi seuraavanlaisia: 
 
-Haluaisin lieventää kärsimystä maailmassa. 
-Haluan tulla opettajaksi. 
-Aion pyrkiä opettajankoulutukseen. 
-Tavoitteenani on saada hyvät numerot lukion päättötodistukseen. 
-Aion opiskella ahkerasti ystävän kanssa saadakseni hyvän numeron 
matematiikan kokeessa. 
-Aion viedä koirani ulos tänään heti kotiin mentyäni. 
 
Ylemmillä tasoilla tavoitteet viittaavat yleisesti yksilön arvomaailmaan ja 
alemmilla konkreettiseen toimintaan. Tavoitteet eri tasoilla ovat usein sidoksissa 
toisiinsa ja yksilöllä voi olla useita tavoitteita samanaikaisesti. Tavoitteiden 
jaottelu sisäisiin ja ulkoisiin tavoitteisiin tulee esiin eri tasoilla: jotkut tavoitteista 
ovat sisäisiä tavoitteita, joista ihminen saa nautintoa sellaisenaan, ja jotkut taas 
ulkoisia eli välitavoitteita ylempien tasojen tavoitteiden saavuttamiseksi. Tavoite 
–käsite (Lindblom puhuu myös käsitteestä pyrkimys, joka viittaa 
lähitulevaisuuden ja hierarkialtaan keskitason tavoitteisiin) voidaan jakaa vielä 
ambitioon, joka viittaa yksilön kykyyn asettaa tavoitteita tulevaisuutta varten 
(haluan tulla opettajaksi) sekä inspiraatioon, joka tarkoittaa yksilön halua 
aktiivisesti toimia toiminnan sen hetkisen arvon sekä tulevan arvon mukaisesti 
(esimerkiksi ystävän kanssa opiskelu voi olla sillä hetkellä viihdyttävää, mutta 
sillä voi olla myös positiivisia vaikutuksia myöhempääkin elämää varten). 
(Lindblom 2000, 193.)  
 
Kuten luvussa 2.3 esitin, itsemääräytymisteorian mukaan tavoitteellinen toiminta 
voi olla itsemääriteltyä tai kontrolloitua, ja tämä määrittää motivaation luonteen. 
Näin ollen käyttäytymisen tavoitteet voidaan jakaa sisäisiin sekä ulkoisiin 
tavoitteisiin. Tarkastelen tätä jaottelua sekä sitä, miksi ihminen tavoittelee 
tiettyjä tavoitteita seuraavissa alaluvuissa. 
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2.4.1 Sisäiset tavoitteet 
 
Sisäisesti motivoituneen henkilön tavoitteet ovat sellaisia, joita hän itse haluaa 
(Malmberg & Little 2002, 129). Sisäisenä tavoitteena voidaan nähdä mm. 
Malmbergin ja Littlen (2002, 140) käyttämää hallitsemistavoite -käsitettä, joka 
on heidän tutkimuksessaan yhteydessä ahkeruuteen, innokkuuteen, haastavien 
tehtävien valitsemiseen sekä periksiantamattomuuteen. Sisäiset tavoitteet ovat 
itsessään tyydyttäviä ja ne tarjoavat myös välitöntä perustarpeiden tyydytystä. 
Sisäisinä tavoitteina voidaan nähdä mm. yhteisöön kuulumisen, terveyden tai 
henkilökohtaisen kehityksen. (Deci & Ryan 2000, 244; Vansteenkiste ym. 2006, 
22-23.), jonka koulumaailmassa voi nähdä esimerkiksi itsensä kehittämisenä 
oppimisen kautta. Sisäisten päämäärien tavoittelua, sisäistä motivaatiota sekä 
ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessia voidaan tarkastella luonnolliseen 
kehitykseen suuntautuneina ilmenemismuotoina (Vansteenkiste ym. 2006, 22). 
 
2.4.2 Ulkoiset tavoitteet 
 
Ulkoiset tavoitteet nähdään ulospäinsuuntautuneina, jotka liittyvät 
perustarpeiden tyydyttämisen sijaan ulkoisiin ilmenemismuotoihin 
(Vansteenkiste ym. 2006, 22). Esimerkiksi pätemistavoitteet (esim. Malmberg & 
Little 2002, 141) voidaan nähdä ulkoisina tavoitteina, sillä niihin sisältyy halu 
olla muita parempi. Ulkoisiin tavoitteisiin liittyy siis sosiaalinen vertailu, 
riippuvuus hyväksytyksi tulemisesta, sekä itsekunnioituksen ja arvokkuuden 
kokeminen ulkoisten merkkien kautta. Ulkoisina tavoitteina voidaan pitää 
esimerkiksi kuuluisuutta, taloudellista menestystä ja fyysistä ulkonäköä. (Deci & 
Ryan 2000, 244; Vansteenkiste ym. 2006, 22-23.) Koulumaailmassa ulkoisena 
tavoitteena voisi nähdä vaikkapa kilpailemisen hyvistä arvosanoista. 
 
2.4.3 Tavoitteet ja niiden merkitys oppimisen kannalta 
 
Vansteenkiste ym. (2006, 23) tuovat esille käsitteen goal motive, jonka voisi 
suomeksi kääntää tavoitteen motiiviksi. Käsitteellä viitataan siihen, miksi 
ihminen tavoittelee tiettyä, sisäistä tai ulkoista, tavoitetta. Tavoitteen motiivi voi 
olla autonomista tai kontrolloitua. Selvennän näiden käsitteiden suhdetta 
toisiinsa seuraavalla esimerkillä, joka pohjautuu em. tutkijoiden esittämään 
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esimerkkiin: Opiskelija voi tavoitella hyviä arvosanoja (ulkoisen tavoitteen 
tyydyttäminen). Syynä, eli tavoitteen motiivina, voi olla esimerkiksi vanhempien 
painostus (kontrolloitu motiivi) tai se, että opiskelija itse arvostaa tiettyyn 
koulutukseen pääsyä ja hän tarvitsee sitä varten korottaa arvosanojaan 
(autonominen motiivi). 
 
Tavoitteista ja motiiveista niiden taustalla on tehty paljon tutkimuksia. 
Vansteenkiste ym. (2006, 23) viittaavat esimerkiksi Sheldonin & Kasserin 
(1995) tutkimukseen, jonka mukaan pyrkimisellä kohti sisäisiä tavoitteita on 
nähty olevan yhteys autonomisiin motiiveihin (sisäinen kiinnostus tai sisäistetty 
merkitys) kun taas ulkoisten päämäärien tavoittelun on nähty korreloivan 
kontrolloitujen motiivien kanssa (ulkoiset tai sisäistetysti säädellyt syyt).  
 
Timmerman, Vansteenkiste ja Lens (2004) tutkivat nimenomaan oppilaiden 
sisäisten ja ulkoisten tavoitteiden suhdetta. Tutkimuksen mukaan ulkoiset 
tavoitteet esiintyivät melko voimakkaina oppilaiden toiminnan taustalla, ja 
tällaisten ulkoisten päämäärien tavoitteluun liittyy tutkijoiden mukaan 
koulusopeutumattomuutta (academic maladjustment). Tulokset vahvistavat 
käsitystä, että kaikki oppilaiden henkilökohtaiset tavoitteet eivät ole 
tasavertaisia, koska ulkoiset ja sisäiset tavoitteet tuottavat erilaisia 
oppimistuloksia. (Vansteenkiste ym. 2006, 23.) Tämän tavoitteiden 
eriarvoisuuden voisi olettaa näkyvän esimerkiksi tilanteessa, jossa kaksi 
opiskelijaa, toisella taustallaan sisäinen tavoite (esimerkiksi halu oppia oman 
kiinnostuksen mukaista tehtävää) ja toisella ulkoinen (esimerkiksi halu saada 
hyvä numero kurssista), pyrkivät samaan tavoitteeseen (esimerkiksi tehtävien 
tekeminen huolellisesti (kuvio 1). Tutkimustulosten mukaan sisäisen tavoitteen 
omaava oppilas oppii paremmin kuin ulkoisen tavoitteen omaava oppilas. 
Vansteenkiste ym. (2006, 23) jatkavatkin, että sisäiset tavoitteet johtavat 
todennäköisemmin koulusopeutumiseen (academic adjustment) kuin ulkoiset 
tavoitteet. Tämä johtuu luultavasti siitä, että erilaisten päämäärien tavoittelu 
yhdistyy eri tavoin ihmisen perustarpeiden tyydyttymiseen. (Vansteenkiste ym. 
2006, 23). Näen tällä viitattavan ihmisten erilaisiin arvokäsityksiin: jotkut ihmiset 
arvostavat sisäisiä tavoitteita, kun taas jotkut näkevät ulkoiset päämäärät 
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arvokkaampina. Olennaista kuitenkin on, että näillä arvovalinnoilla on vaikutusta 
oppimistuloksiin (Vansteenkiste ym. 2006, 23). 
 
 
Kuvio 2. Tavoitteiden vaikutus oppimistuloksiin. 
 
 
Tutkimukset (esim. Vansteenkiste ym. 2004) ovat myös osoittaneet sisäisten 
tavoitteiden edistävän syvällisempää prosessointia, testisuoriutumista ja 
sinnikkyyttä. Ulkoisten tavoitteiden on taas todettu heikentävän käsitteellistä 
oppimista, mutta niiden ei todettu vahingoittavan lapsen mekaanista oppimista. 
Joissakin tapauksissa ulkoisten tavoitteiden todettiin jopa parantavan 
materiaalien kirjallista ja faktuaalista prosessointia, joiden on nähty liittyvän 
mekaaniseen oppimiseen. (Vansteenkiste ym. 2005).  
 
2.4.4 Nuorten koulumotivaatio 
 
Koska kaikki haastattelemani tutkimushenkilöt ovat kokeneet suurimpia 
opiskelumotivaatioon liittyviä muutoksia nimenomaan nuoruudessaan, on 
tärkeää syventyä tarkemmin nuoruusiän opiskelumotivaation luonteeseen. 
Nuorten elämässä tapahtuu paljon merkittäviä muutoksia ja tilanteita, jotka 
vaikuttavat heidän motivaatioonsa. Näihin lukeutuvat mm. puberteettiin liittyvät 
biologiset muutokset, muutokset suhteissa vanhempien ja ikätovereiden 
kanssa, lisääntyvä huoli identiteetistä ja rooleista sekä sosiaaliset ja 
koulutukseen liittyvät muutokset koulusiirtymien seurauksena. Nuoruuteen 









riskikäyttäytymisen, koulutuksen sekä ammatinvalinnan suhteen. (Wigfield & 
Wagner 2005, 222.) Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa nuorten 
koulumotivaatioon vaikuttavia tekijöitä tarkemmin.  
 
2.4.5 Koulun vaikutus nuoren oppimismotivaatioon 
 
Koululla on luonnollisesti merkittävä vaikutus oppilaiden motivaatioon 
(Malmberg & Little 2002, 127). Koulu tulisi nähdä ympäristönä, joka vaikuttaa 
nuoren elämään muullakin tavoin kuin oppimisen kautta. Nuoria innostavat 
koulussa arvosanat, kaverit ja tapahtumien keskellä oleminen (Malmberg & 
Little 2002, 127). Motivaation koulua kohtaan on kuitenkin todettu heikentyvän 
yläasteelle sekä lukioon siirryttäessä. Näissä siirtymävaiheissa oppilaiden 
työmäärä lisääntyy, oppisisällöt vaikeutuvat, arvostelu tiukentuu ja ohjauksesta 
tulee vähemmän henkilökohtaista, ja näin lapselle ominaisen sisäisen 
motivaation tilaa valtaa nuoruusiälle ominainen ulkoinen motivaatio. Koulussa 
opetettavat asiat voidaan myös nähdä irrallisina omasta elämästä, tylsinä, 
epämiellyttävinä, liian monimutkaisina tai vaikeina, sekä aikaavievinä. Kun 
oppilaat eivät arvosta koulussa opetettavia asioita, motivaatio sitoutua 
tavoiteltuun toimintaan laskee. Tämä voi johtaa oppilaan alisuorittamiseen, 
heikkoon keskittymiseen, välinpitämättömyyteen sekä toiminnasta 
vetäytymiseen. (Jang 2008, 798.)  
 
Malmberg ja Little (2002) lainaavat Andermania ja Maehria (1994), joiden 
mukaan koulujärjestelmä on ristiriidassa nuorten tarpeiden kanssa. Tällä he 
tarkoittavat sitä, että kun kyky- ja taitovaatimukset lisääntyvät siirtymävaiheissa, 
vaikuttaa se kompetenssitarpeen tyydyttämiseen negatiivisesti. 
Yhteenkuuluvuustarpeen tyydyttämistä taas vähentää luokkakavereiden ja 
opettajien jatkuva vaihtuminen. Myöskään oppiaineiden valinnaisuus ei 
välttämättä vastaa nuoren autonomian tarvetta, joka nuoruusiässä voimistuu. 





2.4.6 Sosiaalisten suhteiden vaikutus lapsen oppimismotivaatioon 
 
Vanhemmat ja ystäväpiiri 
 
Lapsen sosiaaliset suhteet muuttuvat huomattavasti nuoruusiässä. Vaikka 
vanhemmilla on edelleen merkittävä vaikutus nuoren kehitykseen, nuoruudessa 
ystäväpiiri tulee tärkeämmäksi vanhempien merkityksen samalla vähentyessä 
(Wigfield & Wagner 2005, 224; Malmberg & Little 2002, 131). Vanhempien 
osallistuminen murrosikäisten lasten koulunkäyntiin vähenee ja nuoren 
itsenäisyyspyrkimykset voivat aiheuttaa konflikteja lapsen ja aikuisen välille. 
Samaan aikaan nuoret viettävät paljon aikaa ikäistensä kanssa ja vaikuttavat 
toinen toisiinsa. Lasten ja nuorten hyvien sosiaalisten taitojen ja ikätovereiden 
keskuudessa hyväksytyksi tulemisen on todettu vaikuttavan 
koulumenestykseen ja motivaatioon positiivisesti. (Wigfield & Wagner 2005, 
224.) 
 
Nuoret hakeutuvat usein samankaltaisten ikätovereiden seuraan ja vahvistavat 
toistensa motivationaalista suuntautumista sekä saavuttamisen mallia. 
Vertaisryhmän motivationaalisen suuntautumisen luonne määrittää sen, onko 
vaikutus positiivinen vai negatiivinen: menestystä hakevalle nuorelle, jolla on 
ystävinä muita menestystä hakevia, voi kehittyä ajan myötä jopa korkeampi 
koulumotivaatio. Sitä vastoin alisuorittaja, joka viettää aikaansa muiden 
kaltaistensa kanssa, voi tulla jopa entistä heikommin motivoiduksi tekemään 
koulutehtäviä, mutta sitä vastoin motivoitua muista ryhmässä arvostetuista 
asioista. (Wigfield & Wagner 2005, 224.) Nuori arvostaa kavereita, kokee 
heidän mielipiteensä tärkeiksi, haluaa toimia kuten he ja mukauttaa siksi omaa 
toimintaansa ryhmän arvostusten ja normien mukaiseksi (Salmivalli 2004, 352).  
 
Vanhemmilla on merkittävä vaikutus lapsen koulumenestykseen, sillä 
ensinnäkin vanhempien koulutustason ja sosioekonomisen taustan on todettu 
periytyvän lapselle. Tutkimusten mukaan myös vanhempien kiinnostus lapsen 
koulunkäyntiä kohtaan sekä lapsen autonomian tukeminen parantavat 
koulumenestystä ja vahvistavat lapsen kompetenssia. (Malmberg & Little 2002, 
131.) Odotusarvoteorian mukaan vanhempien, kuten myös opettajankin 
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näkemykset lapsen kyvykkyydestä vaikuttavat lapsen omiin kykyuskomuksiin 
jopa enemmän kuin lapsen todellinen taitotaso. Myös vanhempien arvostusten 
on todettu olevan yhteydessä siihen, mitä lapset arvostavat. (Aunola 2002, 
115–116.) Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian mukaisesti tutkimukset ovat 
osoittaneet, että lapsen kannustaminen autonomiaan, perhesuhteiden 
demokraattisuus sekä vanhempien sitoutuneisuus ja kiinnostus lapsen 
koulunkäyntiä kohtaan edistävät lapsen sisäistä motivaatiota tukemalla lapsen 
itsenäisyyden sekä yhteenkuuluvuuden tunnetta. Sen sijaan lapsen 
koulunkäynnin liiallinen kontrollointi ei tue lapsen itsenäisyyttä ja kyvykkyyttä, ja 
näin ollen liiallinen kontrolli on yhteydessä ulkoiseen motivaatioon. (Aunola 
2002, 117.) Ryanin, Stillerin ja Lynchin (1994) tutkimuksen mukaan oppilailla, 
joilla oli turvallinen suhde vanhempiinsa ja jotka tunsivat vanhempiensa tukevan 




Oppilaiden opiskelumotivaation herättäminen on opettajan ammattitaidon 
keskeinen tekijä (Kivi 2000, 42). Kivi (2000) viittaa Engeströmin toteamukseen, 
että opettajan ohjatessa oppilaat uuden asian äärelle syntyy motivationaalinen 
jännite, jota tulisi käyttää hyväksi opetuksessa. Opettaja on tärkeässä 
asemassa myös siinä, millainen kuva oppilaalle itsestään oppijana muodostuu. 
Oppilaalla tulisi olla hyvä käsitys itsestään oppijana, jotta hän pystyisi 
kontrolloimaan motivaatiotaan hankalissakin opiskelutilanteissa ja motivoituisi 
ponnistelemaan opinnoissaan. Se, että oppilas odottaa onnistuvansa, on 
merkittävä tekijä motivaation kannalta tulevaisuudessa ja tämän tunteen 
luomisessa opettajalla on ratkaiseva asema. (Kivi 2000, 41–42.)  
 
Opettajan oppilaisiin kohdistamien kykyuskomusten lisäksi merkittävässä 
asemassa motivaation kannalta ovat opetusmenetelmät sekä ilmapiiri. Deci ja 
Ryan (2000) ovat kiinnittäneet huomiota siihen, missä määrin oppimisympäristö 
tukee oppilaiden tarvetta pätevyyteen, autonomiaan ja yhteenkuuluvuuteen. 
Heidän mukaansa luokissa, joissa opettaja pyrkii tukemaan oppilaiden 
itsenäisyyttä ja oma-aloitteisuutta, on motivoituneempia ja omiin kykyihinsä 
luottavampia oppilaita kuin luokissa, joissa opettaja pyrkii säilyttämään 
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kontrollin. Tämän lisäksi motivaatiota edistäviksi tekijöiksi ovat osoittautuneet 
oppilaan pätevyyden tukeminen sekä suorituksen korostamisen välttäminen, 
kun taas motivaatiota heikentäviä tekijöitä ovat kilpailuhenkisyys, oppilaiden 
kykyihin perustuva erilainen kohtelu, ulkoiset palkkiot sekä arviointi (Aunola 
2002, 117–118; Deci & Ryan 2000, 234).  
 
SDT-teorian mukaan autonomiaa tukeva opettaja kykenee eläytymään 
oppilaiden asemaan, mahdollistamaan valinnanvapauden, perustelemaan omaa 
toimintaansa sekä välttämään painostamista. Autonomiaa tukeva opettaja myös 
mahdollistaa motivoituneen käyttäytymisen ja antaa positiivista palautetta 
oppilaille. Sitä vastoin opettajan kontrolloituun toimintaan liittyvät pakottavat 
toimintatavat, kuten palkkiot, deadlinet sekä kontrolloiva kielenkäyttö, joka voi 
tulla esiin ilmauksin ”täytyy” tai ”pitää”. (Vansteenkiste ym. 2006, 21.) 
 
Opettajan näkeminen turvallisena ja helposti lähestyttävänä henkilönä on myös 
merkittävä tekijä nuoren koulunkäynnin sujuvuuden kannalta. Ryanin ym. (1994, 
244) mukaan emotionaalisesti turvallinen suhde opettajan kanssa edistää 
oppilaan autonomiaa ja sitoutuneisuutta koulunkäyntiä kohtaan. Tutkimuksen 
mukaan mm. oppilaan itsetunnon ja koulusopeutumisen kannalta on tärkeää, 
että oppilas voi kääntyä opettajan puoleen huolissaan (Ryan ym. 1994, 245) ja 
tätä kautta opettajan ja oppilaan turvallinen vuorovaikutussuhde linkittyy 
oppilaan motivaatioon.  
 
Oppilaan tehtäväalakohtaiset kykyuskomukset, arvostukset ja mieltymykset 
kehittyvät jo hyvin varhain koulu-uran alussa. Tähän vaikuttavat olennaisesti 
suoriutumisesta saatava palaute ja se, missä määrin oppimisympäristö tarjoaa 
onnistumisen elämyksiä. Tämän perustan luomisessa avainasemassa ovat 
vanhemmat ja opettajat. (Aunola 2002, 113.)  
 
2.4.7 Kognitiiviset muutokset ja niiden vaikutus motivaatioon 
 
Kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan ajattelua ja oppimista, jotka osaltaan 
pohjautuvat geneettisiin valmiuksiin prosessoida tietoa ja osaltaan  
kokemuspohjaisiin, opituista havaitsemisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun 
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prosessointitaitoihin. Metakognitiolla tarkoitetaan yksilön tietoisuutta omista 
kognitiivisista prosesseistaan ja kykyä ohjata, säädellä ja arvioida omaa 
ajatteluaan (Kivi 2000, 14, 36.)  
 
Lapsen ajattelu kehittyy nuoruusvuosien aikana. Tärkeitä kognitiivisia muutoksia 
ovat mm. lisääntyvä taipumus ajatella niin abstraktisti, hypoteettisesti kuin 
realistisestikin, monimutkaisempien ja yksityiskohtaisempien 
tiedokäsittelystrategioiden käyttäminen, ongelman monien ulottuvuuksien 
yhtäaikainen tarkastelu sekä itsensä ja monimutkaisten ongelmien reflektointi. 
Näillä muutoksilla on merkittävä vaikutus oppimiseen, motivaatioon, 
kykyuskomuksiin sekä identiteettiin.  Lapsen uskomukset itsestä muovautuvat 
nuoruusvuosien aikana, kun hän punnitsee tarjolla olevia mahdollisuuksia ja 
pyrkii saamaan syvemmän käsityksen itsestä. Tämänkaltainen itsereflektio 
vaatii yllä mainittuja kehittyneempiä kognitiivisia prosesseja. (Wigfield & Wagner 





Arkipuheessa motivaatio ja kiinnostus mielletään usein lähes samaa 
tarkoittaviksi käsitteiksi. Myös tässä tutkimuksessa, etenkin 
haastattelutilanteissa, käytin motivaation ja kiinnostuksen käsitteitä limittäin (ks. 
liite 2). Kiinnostus nähdään kuitenkin osana monimutkaista motivaatiosysteemiä 
(Krapp 2007, 7), eikä sitä voida mieltää motivaation synonyymiksi. Tämän 
alaluvun tarkoituksena on selventää kiinnostuksen käsitettä tarkemmin tehden 
eroa muihin motivaation käsitteisiin. 
 
2.5.1 Tilannekohtainen ja henkilökohtainen kiinnostus 
 
Kiinnostus voidaan määritellä psykologiseksi tilaksi sekä taipumukseksi sitoutua 
esimerkiksi tiettyihin oppisisältöihin yhä uudelleen (Renninger 2009, 106). 
Kiinnostus voidaan jakaa tilannekohtaiseen (situational) sekä yksilön 
persoonallisuuden piirteenä nähtävään henkilökohtaiseen (individual) 
kiinnostukseen. Usein oppimisen ja työskentelyn kannalta merkittävä 
tilannekohtainen kiinnostus on hyvin lyhytaikaista ja ulkoisten tekijöiden 
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laukaisemaa. (Krapp 2007, 7). Tilannekohtainen kiinnostus on myös aina 
motivoivaa. Opettajan oppilaalle antama teksti aiheesta, josta oppilas tietää 
hyvin vähän, voi laukaista tilannekohtaisen kiinnostuksen tekstiä kohtaan. 
Yksilön geneettiset ominaisuudet tai aikaisemmat kokemukset voivat myös 
vaikuttaa siihen, kuinka yksilö reagoi ulkoisiin tekijöihin. Esimerkiksi 
musikaalinen lapsi voi takertua mahdollisuuteen päästä oppimaan pianon 
soittoa tai matemaattisen taustan omaava henkilö voi kiinnostua tietotekniikasta 
lisätäkseen matemaattisten kysymysten harjoittelua. (Hidi & Renninger 2006, 
113). Poiketen tilannekohtaisesta kiinnostuksesta, yksilön persoonallisuuden 
piirteenä nähtävä henkilökohtainen kiinnostus sen sijaan pysyy vakaana 
pidempiä aikoja ja voi olla erittäin merkittävä kehittyvän ihmisen 
elämänsuunnan määrittämisessä (Krapp 2007, 7). Oppilaalla, joka kokee 
opettajan antaman artikkelin aiheen merkityksellisenä sekä innostavana, ja jota 
hän on ehkä yrittänyt jo pidemmän aikaa ymmärtää, voidaan sanoa olevan 
henkilökohtainen kiinnostus aihetta kohtaan. Tilannekohtaisen kiinnostuksen 
tapaan myös henkilökohtainen kiinnostus on motivoivaa, ja sen on todettu 
vaikuttavan myönteisesti opiskelumotivaatioon. (Hidi & Renninger 2006, 113.) 
 
2.5.2 Neliportainen kiinnostuksen kehittymisen malli 
 
Oppilaan on mahdollista kehittää kiinnostustaan, ja myös ympäristö, kuten 
opettajat, kaverit tai vaikkapa erilaiset tekstit, voivat tukea oppilaan 
kiinnostuksen kehittymistä (Renninger 2009, 106). Hidi ja Renninger (2006) 
ovat kehittäneet neliportaisen kiinnostuksen kehittymisen mallin (The four-
phase model of interest development), joka kuvaa kiinnostuksen kehittymistä ja 
syventymistä. Olen kehittänyt tämän mallin pohjalta kuvion, joka on esitetty alla 
(kuvio 3). Neliportaisen kiinnostuksen kehittymisen malli koostuu edellisessä 
alaluvussa esitetyistä tilannekohtaisesta ja henkilökohtaisesta kiinnostuksesta, 
joista kumpikin on jaettu vielä kahteen osaan. Olen kääntänyt nämä osa-alueet 
suomen kielelle seuraavasti: tilanteen laukaisema kiinnostus (triggered 
situational interest), jatkuva tilannekohtainen kiinnostus (maintained situational 
interest), kasvava henkilökohtainen kiinnostus (emerging individual interest) 
sekä täysin kehittynyt henkilökohtainen kiinnostus (well-developed individual 
interest). Mallin mukaan tilanteen laukaisema kiinnostus on pohjana kasvavalle 
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henkilökohtaiselle kiinnostukselle ja yhä täysin kehittyneelle henkilökohtaiselle 
kiinnostukselle, mikäli sitä pidetään yllä. 
 
 
Kuvio 3. Neliportaisen kiinnostuksen malli. 
 
Tilanteen laukaisema kiinnostus voi saada alkunsa vaikkapa yllättävästä 
informaatiosta tekstissä tai muuten kiinnostavasta aiheesta, joka on henkilölle 
vielä uusi. Ihminen näin ollen kiinnittää huomionsa ulkoapäin tulevaan tekijään. 
Ohjattu oppimisympäristö, johon kuuluvat mm. ryhmätyöt ja 
tietokonetyöskentey, on todettu laukaisevan tilannekohtaisen kiinnostuksen. 
(Hidi & Renninger 2006, 114.) Huomion kiinnittäminen sisältöön on hetkellistä, 
ja sitoutuakseen toimintaan oppilas tarvitsee tukea esimerkiksi muilta ryhmän 
jäseniltä (Renninger 2009, 108). Tilanteen laukaisema kiinnostus nähdään 
esiasteena myöhemmille kiinnostuksen kehittymisen vaiheille. (Hidi & 
Renninger 2006, 114.) 
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Jatkuva tilannekohtainen kiinnostus eroaa edellisestä siten, että sen nähdään 
olevan pitkäkestoisempaa. Tilannekohtaista kiinnostusta voidaan pitää yllä 
esimerkiksi mielekkään tehtävän tai henkilökohtaisen osallistumisen ajan. 
Oppilas voi myös esimerkiksi palata hänen kiinnostuksensa herättäneeseen 
artikkeliin vielä uudemman kerran. Ohjattu oppimisympäristö, joka tarjoaa 
merkityksellistä tai osallistavaa toimintaa, voi edesauttaa tilannekohtaisen 
kiinnostuksen ylläpitoa. Tällaista toimintaa on mm. ryhmä- ja 
projektityöskentely. Myös jatkuva tilannekohtainen kiinnostus nähdään 
ulkoapäin tulevana. (Hidi & Renninger 2006, 114.) 
Kasvava henkilökohtainen kiinnostus on tyypillisesti henkilön itse tuottama 
kiinnostus jotakin asiaa kohtaan. Ihminen alkaa itse uteliaana tuottamaan 
kysymyksiä henkilökohtaisesta kiinnostuksen kohteestaan. (Hidi & Renninger 
2006, 114-116.) Oppilas voi esimerkiksi alkaa etsimään lisää tietoa artikkelista, 
joka herätti hänen mielenkiintonsa. Näin ollen hän itsenäisesti sitoutuu sisältöön 
uudelleen (Renninger 2009, 108). Kasvavaan henkilökohtaiseen kiinnostukseen 
liittyvät positiiviset tunteet sekä tiedon- ja arvojen varastoiminen (Hidi & 
Renninger 2006, 114).  
Täysin kehittyneeseen henkilökohtaiseen kiinnostukseen liittyy edellisen 
portaan tapaan positiivisia tunteita sekä enemmän varastoitunutta tietoa ja 
arvoja tiettyä sisältöä kohtaan verrattuna muihin toimintoihin. Ihminen sitoutuu 
toimintaan, jota kohtaan hänen kiinnostuksensa on kehittynyt. Kiinnostus voi 
olla myös niin vahva, että negatiivisetkaan kokemukset eivät sitä välttämättä 
muuta. (Hidi & Renninger 2006, 114-116.) Oppilas voi esimerkiksi hyvin 
kehittyneen kiinnostuksen vaiheessa aloittaa harrastuksen perustuen 
kiinnostuksen herättäneeseen artikkeliin, jonka myötä hänen kiinnostuksensa 
on kehittynyt. 
 
Tilanteen laukaisema kiinnostus voi olla ohimenevää, mutta se voi myös 
kehittyä henkilökohtaiseksi kiinnostukseksi. Näin ollen opettajan olisi tärkeää 
tiedostaa, että hänellä on merkittävä rooli oppilaan kiinnostuksen kehittämisen 
tukemisessa (Hidi & Renninger 2006, 111, 117.) 
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Motivaatio on hyvin laaja käsite, ja tässä tutkimuksessa on esitelty 
motivaatiokäsityksistä vain pieni osa. Tässä tutkimuksessa opiskelumotivaatiota 
keskitytään tarkastelemaan ulkoisena motivaationa, jolla on erilaisia muotoja 
riippuen siitä, kuinka autonomista tai kontrolloitua toiminta on. Näin ollen 
tarkastelen tutkimustuloksiani Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian 
mukaisen sisäisen ja ulkoisen motivaation muodostaman jatkumon valossa. 
Tämän jatkumon olen esitellyt yksityiskohtaisesti luvussa 2.3.  
 
Motivaation heräämisellä tarkoitan tässä tutkimuksessa sitä, että henkilö alkaa 
kokemaan koulunkäynnin tai jonkin oppiaineen innostavana, merkityksellisenä 
tai kiinnostavana. Kiinnostuksen heräämisellä tässä yhteydessä tarkoitetaan 
tilannekohtaisen kiinnostuksen muodostumista, joka on lyhytaikaista ja ulkoisten 
tekijöiden laukaisemaa, mutta joka voi johtaa pysyvään, henkilökohtaiseen 
kiinnostukseen ja sitä kautta sisäiseen motivaatioon (ks. luku 2.5). Motivaation 
puuttumisen ja sen löytämisen välinen raja ei ole suoraviivainen. Motivaation 
herääminen niin kuin sen puuttuminenkin voi liittyä tiettyyn ajanjaksoon tai 
oppiaineeseen, se voi kestää hetken tai pidemmän aikaa, tai motivaatiota ja sen 
puuttumista sekä sisäiseksi ja ulkoiseksi määriteltyä motivaatiota voi ilmetä 
samanaikaisesti.  
 
Näihin lähtökohtiin perustuen tämän tutkimuksen tehtävänä on kuvata, 
analysoida ja tulkita opiskelumotivaation syntymiseen sekä sen puuttumiseen 
vaikuttavia tekijöitä. Näin ollen tutkimuskysymyksiksi ovat muotoutuneet 
seuraavat: 
 
1. Mitkä tekijät ovat vaikuttaneet siihen, että opiskelija on kokenut 
opiskelumotivaation heräävän jossakin elämänvaiheessa? 
 





Kuten aiemmissa luvuissa on tullut ilmi, motivaatiolla ja ulkoisen motivaation 
sisäistetyimmillä muodoilla on tärkeä rooli oppimisen kannalta. Jotta 
luokanopettaja voisi tukea oppilaan motivaatiota parhaalla mahdollisella tavalla, 
tulisi hänen tiedostaa motivaation heräämiseen sekä motivaation 






























4 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimuksessani käytetyt metodiset ratkaisut. Tuon 
esille tutkimukseni taustafilosofian, tutkimusstrategian sekä tutkimusasetelman 
edeten aineiston koonnin esittelystä aineiston analyysin kuvailuun perustellen 
ratkaisuni. 
 
4.1 Taustalla fenomenologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia 
 
Tutkimukseni tieteenfilosofisena pohjana voidaan pitää fenomenologis-
hermeneuttista suuntausta. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, jotka 
muotoutuvat merkitysten mukaan. Tässä tutkimuksessa kokemus on 
opiskelumotivaation löytyminen tai sen puuttuminen, johon liittyvät merkitykset 
ovat analysoinnin kohteena. Hermeneutiikalla taas tarkoitetaan teoriaa 
ymmärtämisestä ja tulkinnasta. Koska tutkimukseni tarkoituksena on tutkia 
henkilön kokemuksia ja niihin liittyviä merkityksiä, vaatii ilmiön ymmärtäminen 
tulkintaa. Hermeneuttisen näkökulman mukaisesti pyrin löytämään 
haastateltavan ilmaisuista mahdollisimman oikean tulkinnan. (Laine 2010, 29-
31.) Vaikka fenomenologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia antaakin 
suuntaviivoja tutkimukselleni, eivät metodiset ratkaisuni noudata puhtaasti 
fenomenologiselle ja hermeneuttiselle tutkimukselle ominaisia piirteitä. Tuon 




4.2 Tutkimusstrategiana kvalitatiivinen lähestymistapa  
 
Tutkimukseni on menetelmäsuuntaukseltaan laadullinen eli kvalitatiivinen. 
Kiviniemi (2010, 70) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiksi, jossa 
aineistoon liittyvien näkökulmien ja tulkintojen voidaan nähdä kehittyvän tutkijan 
tietoisuudessa vähitellen tutkimusprosessin edetessä. Tämä tutkimus on 
syntynyt kyseisenlaisen prosessin tuloksena, sillä olen työskennellyt aiheen 
parissa – enemmän ja vähemmän aktiivisesti – kolmen vuoden ajan. Tässä 
ajassa niin käsitys tutkittavasta ilmiöstä kuin aineistoonkin liittyvät näkökulmat ja 
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tulkinnat ovat kehittyneet. Laadulliselle tutkimukselle ominaista onkin 
tutkimusotteen avoimuus, joka mahdollistaa tutkimuksen eri osa-alueiden – 
kuten tutkimustehtävän, teorianmuodostuksen, aineiston keruun ja analysoinnin 
– joustavan kehittymisen ja muotoutumisen tutkimuksen edetessä (Kiviniemi 
2010, 70). 
 
Käsittelen seuraavissa luvuissa laadulliselle tutkimukselle ominaisia piirteitä 
tarkemmin, sillä tutkimukseni tiedonhankinnan strategia, aineiston koonnin 
menetelmä sekä aineiston analyysimenetelmä noudattelevat laadullisen 
tutkimuksen traditiota. 
 
4.3 Tutkimusasetelmana tapaustutkimus 
 
Tämän tutkimuksen tutkimusasetelmana on tapaustutkimus. 
Tapaustutkimukselle luonteenomaista on se, että se tutkii yksityiskohtaisesti ja 
intensiivisesti yksittäistä tapausta tai pientä joukkoa toisiinsa suhteessa olevia 
tapauksia (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190). Tämä tutkimus noudattelee 
näistä määritelmistä jälkimmäistä, sillä tutkimukseeni on osallistunut neljä 
opiskelijaa, joista kukin edustaa yhtä tapausta. Haastateltavat eivät ole 
valikoituneet tutkimukseeni sattumanvaraisesti, vaan olen laadulliselle 
tutkimukselle tyypilliseen tapaan valinnut tutkimukseni kohdejoukon 
tarkoituksenmukaisesti (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2010, 164). Perusteena 
valinnalle oli se, että haastateltavalla tuli olla taustallaan omakohtainen 
kokemus opiskelumotivaation löytämisestä jossakin elämänsä vaiheessa.  
 
Tapaustutkimuksen luonteeseen kuuluu se, että tietoa hankitaan monipuolisesti 
ja monilla eri menetelmillä (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 199; 
Metsämuuronen 2003, 205). Tältä osin työni poikkeaa tapaustutkimukselle 
ominaisista piirteistä, sillä olen kerännyt aineiston vain haastatteluilla. Päädyin 
tähän ratkaisuun, sillä koska tarkoituksenani oli kartoittaa tutkittavien omia 
kokemuksia, koin saavani intensiivistä tietoa heidän kanssaan keskustelemalla. 
Näin ollen en nähnyt muiden aineistonhankintametodien tuovan lisää olennaista 
tietoa tälle tutkimukselle. Täyttääkseni tapaustutkimuksen vaatimuksen 
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yksityiskohtaisesta ja intensiivisestä tutkimusotteesta pyrin tapausten 
mahdollisimman perusteelliseen analysointiin ja tulkintaan (Eskola & Suoranta 
2008, 18).  
 
Eskola ja Suoranta (2008, 18) painottavat, että laadullisessa tutkimuksessa 
tieteellisyyden kriteeri on aineiston laatu eikä määrä. Tilastollisen yleistyksen 
sijaan pyrinkin tutkimuksessani kuvaamaan todellisen elämän ilmiötä, 
opiskelumotivaation heräämistä, kokonaisvaltaisesti (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
85; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2010, 164). Tapaustutkimuksessa voidaan 
kuitenkin tavoitella analyyttista yleistämistä, jolla tarkoitetaan pyrkimystä 
teorioiden yleistämiseen ja laajentamiseen. Tutkimuksen kuvauksen ja 
käsitteellistämisen onnistuessa tapauksen monipuolinen erittely antaa aineksia 
yleistettävyyteen ja tutkimustulosten vertailu mahdollistaa tulosten 
hyödyntämisen yksittäistä tapausta laajemmin. (Saarela-Kinnunen & Eskola 
2010, 194-195.) Tutkimukseni pohjalta ei siis voi tehdä yleistyksiä kaikkiin 
oppilaisiin, mutta  joitakin esiin tulleita motivaation löytämiseen vaikuttavia 
tekijöitä voidaan ajatella löytyvän haastateltavien lisäksi myös muiden 
oppilaiden kohdalla. Vaikka tavoitteenani on kuvata opiskelumotivaation 
heräämistä erityisenä ilmiönä, vaikuttaa ilmiötä kohtaan tuntemani 
kiinnostuksen taustalla halu ymmärtää opiskelumotivaatioon liittyviä tekijöitä 
yleisemminkin. Taustalla piilevänä tavoitteena voi pitää tutkimustulosten 
hyödyntämistä oman toiminnan kehittämiseksi opettajana sekä oppilaiden 
tukemiseksi. Näin ollen tähänkin tutkimukseen liittyy tietyssä määrin ajatus 
yleistettävyydestä. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 194-195.) 
 
Laine, Bamberg ja Jokinen (2007, 32) jaottelevat tapaustutkimukset eri 
tyyppeihin. Tämän jaottelun perusteella tämä tutkimus nähdään kriittisenä 
tapaustutkimuksena, sillä sen tarkoituksena on tarkastella opiskelumotivaation 
heräämistä Decin ja Ryanin itsemääräytymisteoriaan peilaten ja sen pohjalta 
laajentaa, kyseenalaistaa tai vahvistaa teoriaa. Kriittiseen tapaustutkimukseen 




4.4 Aineiston koonnin menetelmänä teemahaastattelu 
 
Haastattelin tutkimustani varten neljää opetusalalle opiskelevaa henkilöä. 
Yhden haastateltavista löysin Helsingin yliopiston kasvatustieteiden 
opiskelijoiden ja luokanopettajaopiskelijoiden ainejärjestön Peducan 
sähköpostilistalle lähettämäni viestin (liite 1) avulla, kahteen haastateltavaan 
otin itse yhteyttä kuultuani, että heillä voisi olla kokemusta motivaation 
heräämisestä ja yksi haastateltavista otti minuun itse yhteyttä kuultuaan 
tutkimukseni aiheesta. Kriteerinä haastatteluun osallistumiseen oli se, että 
henkilöllä tuli olla kokemus motivaation heräämisestä opiskelua kohtaan 
jossakin vaiheessa koulunkäyntiä. Haastateltavan opiskelutaustalla ei ole tämän 
tutkimuksen kannalta merkitystä, mutta tutkimushenkilöiksi valikoitui 
opettajaopiskelijoita siksi, että tekeillä olevasta tutkimuksestani tiedottaminen 
tapahtui lähinnä Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen sisällä. Kyseiset 
opiskelijat valitsin tähän tutkimukseen siksi, että heillä oli mahdollisuus muistella 
omaa koulunkäyntiään ja siihen liittyvää motivaatiota aikuisen näkökulmasta, 
jolloin koulunkäyntihistroria on pitkä ja monipuolinen eri luokka-asteineen ja 
koulumuotoineen. Pidän otosta riittävänä, koska laadullisessa tutkimuksessa ei 
pyritä tilastollisiin yleistyksiin. Otoksen koon sijaan tärkeämpää on se, että 
tutkittavilla henkilöillä on omaa kokemusta tutkimukseni aiheesta ja näin ollen 
tutkimushenkilöiden valinta ei voinut olla satunnaista vaan harkittua ja 
tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85–86.) 
 
Aineiston hankinnassa olen käyttänyt teemahaastattelua, joka on tyypillinen 
metodi laadullisessa tutkimuksessa. Teemahaastattelussa tutkittavien 
näkökulmat ja ”ääni” pääsevät hyvin esille (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2010, 
164). Koostin haastattelurungot (liite 2 & liite 3) käyttäen taustateoriana Decin ja 
Ryanin itsemääräytymisteoriaa. Keskeisinä käsitteinä haastattelurunkojen 
muodostamisessa pidin itsemääräytymisteorian mukaisesti autonomiaa, 
pätevyyttä sekä yhteenkuuluvuutta. Muodostin kysymyksiä, joilla saisin 
mahdollisimman paljon tietoa siitä, missä määrin haastateltavat ovat kokeneet 
näiden perustarpeiden toteutuneen opiskelujensa aikana, ja mikä on ollut niiden 
vaikutus heidän opiskelumotivaatioonsa. Lähetin haastattelurungon jokaiselle 
haastateltavalle nähtäväksi ennen haastattelua, sillä kuten Tuomi ja Sarajärvi 
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(2009) toteavat, on perusteltua antaa haastattelukysymykset tiedonantajille jo 
etukäteen tutustuttaviksi, jotta halutusta aiheesta saataisiin mahdollisimman 
paljon tietoa. Näin ollen oletin tutkimushenkilöiden kertovan enemmän ja 
syvällisemmin kokemuksistaan, kun he olivat saaneet tutustua kysymyksiin 
rauhassa ja palauttaa muistoja mieleen jo ennen varsinaista 
haastattelutilannetta.  
 
Ensimmäiset kolme haastattelua toteutin yksilöhaastatteluina kesällä 2012, 
jotka litteroin tekstimuotoon keväällä 2013. Näiden haastattelujen kohdalla 
pohjana oli kussakin sama haastattelurunko (liite 2). Neljännen haastattelun 
toteutin tammikuussa 2014, jonka litteroin maaliskuussa 2014. Tämän 
haastattelun kohdalla tein muutamia muutoksia haastattelurunkoon (liite 3) 
kandidaatin tutkielmani pohjalta, kuten kysymysten jaottelun selkeämmin 
teemoihin. Teemoina olivat: yleiset ja haastattelua pohjustavat kysymykset, 
opettaja, sisällöt, oppimisympäristö, vanhemmat ja ystävät, tavoitteet, palaute 
sekä tulevaisuus. Kysymykset oli suunniteltu tarkastelemaan Decin ja Ryanin 
motivaatioteorian mukaisesti autonomian, pätevyyden ja yhteenkuuluvuuden 
toteutumista kuhunkin teemaan liittyen ja näiden tekijöiden vaikutusta 
motivaatioon. Haastattelumateriaalia kertyi yhteensä noin 149 minuuttia, ja 
litteroitua tekstiä noin 40 sivua. 
 
Hirsjärven ja Hurmeen (2006) mukaan teemahaastattelu etenee tiettyjen 
keskeisten aihepiirien eli teemojen mukaan yksityiskohtaisten kysymysten 
sijaan. Tämän määritelmän perusteella tässä tutkimuksessa tehdyt haastattelut 
voisi luokitella myös strukturoiduiksi haastatteluiksi, sillä käytin haastatteluissa 
tarkkoja kysymyksiä (Metsämuuronen 2006, 114). Kysymykset ovat kuitenkin 
muodostuneet Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian pohjalta nousseista 
teemoista, ja miellän tarkkojen kysymysten olleen lähinnä apuvälineinä itselläni 
ja haastateltavilla. Lisäksi haastattelut eivät edenneet täysin haastattelurungon 
mukaan, vaan kysymysten järjestys ja muoto vaihtelivat paljon eri 
haastatteluissa, ja joidenkin vastausten pohjalta esitin haastateltavalle vielä 
aiheeseen liittyviä lisäkysymyksiä. Joskus vastaus johonkin kysymykseeni 
saattoi tulla keskusteltaessa esiin ilman, että edes esitin kysymystä 
haastateltavalle. Näin tutkimukseni kannalta täkeimmät teemat tuli käsiteltyä. 
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Näihin syihin perustuen katson haastattelujen olleen muodoltaan 
teemahaastatteluja. 
 
Valitsin haastattelun aineistonhankintamenetelmäksi sillä perusteella, että 
keskustelu tutkittavien henkilöiden kanssa tuntui luonnollisimmalta tavalta, kun 
tavoitteena oli saada tietoa tutkittavien omista kokemuksista ja muistoista. 
Haastattelulla koin myös pääseväni käsiksi syvällisempään tietoon, kuin 
esimerkiksi kyselylomakkein, sillä minun oli mahdollisuus esittää tarkentavia 
kysymyksiä ja haastateltavilla oli mahdollisuus kertoa kokemuksistaan laajasti. 
Pyrin järjestämään tutkimustilanteen niin, että haastateltavat pystyivät vapaasti 
ja avoimessa ilmapiirissä tuomaan esille kokemuksensa (Virtanen 2006, 170). 
 
 
4.5 Analyysimenetelmänä sisällönanalyysi 
 
Tämän tutkimuksen aineiston analyysi perustuu sisällönanalyysiin. 
Sisällönanalyysi on tekstianalyysia, jolla pyritään tiivistämään hajanainen 
aineisto selkeään muotoon kadottamatta sen sisältämää informaatiota, jotta 
voidaan tehdä luotettavia johtopäätöksiä tutkittavasta ilmiöstä. Aineiston 
laadullinen käsittely on loogista päättelyä ja tulkintaa, jossa aineisto hajotetaan 
osiin, käsitteellistetään ja kootaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 104–108.) 
 
4.5.1 Teoriaohjaava sisällönanalyysi 
 
Eskola (2010, 182) jaottelee laadullisen analyysin muodot aineistolähtöiseen, 
teoriasidonnaiseen sekä teorialähtöiseen analyysiin. Olen lähtenyt 
analysoimaan aineistoani tämän jaottelun perusteella teoriaohjaavan analyysin 
kautta. Kun aineistolähtöisessä analyysissä teoria pyritään rakentamaan 
aineistosta eivätkä aikaisemmat havainnot, tiedot tai teoriat tutkittavasta ilmiöstä 
vaikuta analyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen (Eskola 2010, 182; Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 95-97), toimii Decin ja Ryanin itsemääräytymisteoria 
tutkimuksessani punaisena lankana. Olen laatinut itsemääräytymisteorian 
perusteella haastattelukysymykset ja teoria toimii myös apuna analyysin 
tekemisessä. Analyysistä on siis selkeästi tunnistettavissa aikaisemman tiedon 
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vaikutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava, kuten 
teorialähtöisessä analyysimallissa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95–97). 
 
Teoriaohjaava sisällönanalyysi etenee aineiston ehdoilla aineistolähtöisen 
analyysin tapaan, jonka Tuomi ja Sarajärvi (2009, 108) kuvaavat Milesia ja 
Hubermania (1994) mukaillen kolmivaiheiseksi prosessiksi: 1) aineiston 
redusointi eli pelkistäminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) 
abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen. Teoriaohjaavassa 
analyysissä ero aineistolähtöiseen analyysiin tulee esille siinä, miten 
abstrahoinnissa aineisto liitetään teoreettisiin käsitteisiin (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 117). Olen edennyt analyysissäni näiden periaatteiden mukaisesti. 
 
Redusointi: Aloitin aineiston analysoinnin perehtymällä haastatteluista 
litteroituihin teksteihin lukemalla ne moneen kertaan läpi, jotta sain 
muodostettua aineistosta kokonaiskuvan. Pelkistin aukikirjoitettua 
haastatteluaineistoa etsimällä tutkimuskysymyksiin liittyviä ilmaisuja, ja 
alleviivasin niitä tekstistä. Otsikoin tutkimuskysymykset 
tekstinkäsittelyohjelmalla ja kokosin näihin liittyvät sitaatit kysymysten alle. Tein 
näin jokaisen haastattelun kohdalla ja merkitsin haastattelut eri värein, jotta 
säilyttäisin tapaukset erillisinä. Tämän jälkeen tiivistin jokaisen aineistosta 
nostamani ilmauksen pelkistetympään muotoon yhden tai muutaman sanan 
mittaiseksi käsitteeksi, ja kirjoitin ne alkuperäisilmauksen viereen. Jo tässä 
vaiheessa tein aineiston luokittelua, sillä pelkistin joitakin samankaltaisia 
ilmaisuja yhteisellä käsitteellä.  
 
Taulukko 1. Esimerkki aineiston redusoinnista eli pelkistämisestä Tuomea ja 
Sarajärveä (2009, 110) mukaillen. 
 
Alkuperäisilmaus Pelkistetty ilmaus 
”Sit jotain vähän yksittäisempii kursseja, 
mitkä on sit menny hyvin, niin niist on 
tietenkin saanu sit semmosen kipinän sit 
taas siihen samaan oppiaineeseen ehkä 




Klusterointi: Seuraavaksi aloin etsimään aineistosta samankaltaisuuksia ja 
eroavaisuuksia. Kukin haastattelu oli kuitenkin kokoajan merkitty omalla 
värillään, jotta ne olivat helposti identifioitavissa. Ryhmittelin samaan asiaan 
viittaavat ilmaukset alaluokiksi, jotka nimesin luokan sisältöä kuvaavalla 
käsitteellä. Tämän tein leikkaamalla ja liimaamalla eri haastateltavilta saadut, 
samaa aihealuetta koskevat vastaukset yksittäisten otsikoiden (alaluokkien) 
alle.  
 
Taulukko 2. Esimerkki aineiston klusteroinnista eli ryhmittelystä Tuomea ja Sarajärveä 
(2009, 110) mukaillen. 
 
Pelkistetty ilmaus Alaluokka 
Onnistumisen kokemus Positiivinen palaute 
 
Abstrahointi: Teoriaohjaavassa analyysissä ero aineistolähtöiseen analyysiin 
tulee esille tässä vaiheessa, sillä teoriaohjaavassa analyysissä aineisto liitetään 
teoreettisiin käsitteisiin abstrahointivaiheessa. Teoriaohjaavassa analyysissä 
teoreettiset käsitteet tuodaan valmiina, ilmiöstä ”jo tiedettynä”, kun taas 
aineistolähtöisessä analyysissä ne luodaan aineistosta. Keskeinen ero 
teorialähtöiseen analyysiin taas on siinä, poimiiko tutkija alkuperäisestä 
aineistosta ilmauksia tietyn ”teorian” mukaan vai lähestyykö hän aineistoa sen 
omilla ehdoilla ja vasta analyysin edetessä liittää sen tiettyyn ”teoriaan”. (Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 117.) Abstrahoinnissa olen siis jatkanut aineiston luokittelua 
siten, että olen muodostanut alaluokista vielä yläluokkia, joiden 
muodostamisessa on ollut taustalla Decin ja Ryanin itsemääräytymisteoria. 
Kaikkia alaluokkia ei ole kuitenkaan pakotettu sopivaksi taustateoriasta 
johdettuun muottiin. 
 
Taulukko 3. Esimerkki aineiston abstrahoinnista eli teoreettisten käsitteiden luomisesta 
Tuomea ja Sarajärveä (2009, 110) mukaillen. 
 
Alaluokka Yläluokka 
Positiivinen palaute Pätevyys 
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimukseni tulokset ja niiden tulkinnat. Katsoin 
selkeimmäksi yhdistää nämä samaan lukuun välttääkseni tarpeetonta 
toisteisuutta. Esittelen tulokset ja niiden tukinnat vastaten tutkimuskysymyksiin 
tapaus, eli yksi haastateltava kerrallaan tapaustutkimuksen tradition mukaisesti. 
Aluksi luon yleiskatsauksen haastateltavien taustoista tuoden esille sen, milloin 
he ovat motivaation löytämisen kokeneet. Olen nimennyt jokaisen 
haastateltavan kuvitteellisilla nimillä koodien sijaan tehdäkseni raportin 
lukemisesta sujuvampaa. Konkretisoidakseni aineiston ja teorian yhteyttä 
(Eskola & Suoranta 2008, 179) olen kirjoittanut suoria lainauksia aineistosta 
sellaisena, kuin haastateltavat ovat ne esittäneet. Tämän luvun päätteeksi olen 
koonnyt keskeiset tulokset yhteenvedoksi, jossa olen tehnyt huomioita 
tapauksissa esiintyneistä yhtäläisyyksistä ja eroavaisuuksista. 
 
5.1 Tapausten esittely 
 
Tutkimukseeni osallistui neljä opiskelijaa, jotka ovat kokeneet motivaation 
heräämisen jossakin vaiheissa opintojaan. Kaikki haastateltavat olivat naisia ja 
jokainen heistä opiskeli tai täydensi opintojaan opettajankoulutuksessa. 
Ensimmäinen haastateltava, ”Laura”, on löytänyt opiskelumotivaation lukiossa 
sekä yliopistossa. Hän on maininnut kokeneensa motivaation heräävän myös 
seitsemännellä luokalla matematiikkaa kohtaan. Toinen haastateltava, ”Minna”, 
on kokenut motivaation heränneen yläasteen seitsemännellä luokalla ja kolmas 
haastateltava, ”Heli”, on kokenut löytäneensä motivaation hetkellisesti lukiossa, 
pyrkiessään yliopistoon sekä opiskellessaan luokanopettajaksi. Neljännen 
haastateltavan, ”Katjan”, kohdalla yleinen opiskelumotivaatio ja kiinnostus 
koulunkäyntiä kohtaan sen sijaan laski yläasteen loppupuolella, mutta 
samanaikaisesti halu päästä tiettyyn jatkokoulutukseen ikään kuin pakotti 
haastateltavan opiskelemaan. Katjan kohdalla opiskelumotivaation heräämistä 
yksittäisten oppiaineiden kohdalla tapahtui yleisen motivaation laskusta 
huolimatta. Käsittelen seuraavaksi haastateltavien kokemuksia motivaation 





Nostin aineistosta Lauran ulkoisen opiskelumotivaation heräämiseen 
vaikuttaviksi tekijöiksi opettajan, ystävät sekä pätevyyden tunteen kokemisen. 
Lisäksi Laura on kokenut sisäistä, omasta itsestään lähtevää motivaatiota 
yliopisto-opinnoissaan, jota on edesauttanut opiskelijan autonomiaa tukeva 
ympäristö. Opiskelumotivaation puuttumiseen sen sijaan olen tulkinnut 
vaikuttaneen opettajan, ystävien, opetuksen sekä puutteet kognitiivisissa 
taidoissa. Lisäksi myös vanhemman tavalla tarjota tukea näytti olleen vaikutusta 
heikentyneeseen motivaatioon matematiikkaa kohtaan. 
 
Lauran haastattelussa tulee hyvin havainnollistavasti esille motivaation 
vaihteleva luonne, sillä hän on kokenut motivaatiopiikkejä monessa eri 
elämänsä vaiheessa: 
 
Mulla on seiskalla ensimmäinen semmonen matematiikkaa kohtaan. 
Matematiikka oli mulle aina kaikkein vaikein aine ja edelleenkin se on musta 
vaikeeta. Mut seiskalla meillä oli yks hyvä matematiikan opettaja. Silloin mä 
ensimmäistä kertaa olin joillain kursseilla innostunut matematiikasta. Mut ei se 
siltikään tarkoittanut että mä olisin erityisen hyvä siinä ollut. – Mulla on ehkä 
kolme sellaista motivaatiopiikkiä – toinen oli just lukiossa – sielki oli joitaki 
sellasia aineita et meni edellenkin aika heikosti, mutta kuitenkin vähän 
enemmän tein töitä koulun eteen. Ja sit kolmas kohta on oikeestaan se kun 
lähin pyrkii yliopistolle. 
 
 




Laura kertoi seitsemännellä luokalla innostuneensa matematiikasta hyvän 
opettajan vuoksi. Tämän hyvän opettajan piirteiksi hän kuvaa persoonallisuuden 
ja huumorintajun. Lisäksi hän kuvailee, että ”ekaa kertaa mua ei pelottanu 
vastaa väärin” ja ”uskalsin kysyä”. Myös opettajan pedagogisten taitojen hän 
humoristisesti totesi olleen sellaiset, että ”vähän yksinkertaisemmatki ne 
[oppisisällöt] tajus”. Tulkitsen motivaation heräämisen tässä tapauksessa 
liittyvän opettajan taitoon luoda luokkaan turvallinen ilmapiiri, jossa oppilaat 
uskaltavat tuoda esiin oman äänensä. 
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Ilmapiiri nähdäänkin merkittävänä tekijänä motivaation kehittymisessä (Aunola 
2002, 118). Tulkintani mukaan tässä tapauksessa ilmapiiri matematiikan 
oppitunneilla on ollut motivaation kannalta suotuisa, sillä Laura on nähnyt 
opettajan helposti lähestyttävänä. Tulkitsen siis oppilaan ja opettajan välillä 
olleen turvallinen vuorovaikutussuhde, joka on tärkeä tekijä sisäisen motivaation 
syntymisen kannalta (Deci & Ryan 2000, 235). Laura korosti myös huumorin 
merkitystä opettajan ominaispiirteenä, joka voidaan tulkita vapautuneen 




Lauran motivaation heräämiseen lukiossa vaikutti ystäväpiiri monella eri tavalla. 
Nuoruudessa ystäväpiirin merkitys korostuukin ja nuoret hakeutuvat usein 
samankaltaisten ikätovereiden seuraan vahvistaen toistensa motivationaalista 
suuntautumista (Wigfiel & Wagner 2005, 224). Lauran mukaan koulunkäynti 
nähtiin positiivisena hänen kaveripiirissään, jonka hän koki vaikuttaneen myös 
hänen opiskelumotivaatioonsa myönteisesti. Samaistumisen kohteena olevat 
ihmisryhmät ovatkin tärkeässä osassa ulkoisen motivaation sisäistämisen 
kannalta (Byman 2002, 35). 
 
Kaveripiirin positiivisen vaikutuksen lisäksi Laura mainitsi kavereiden ja 
poikaystävän avun merkityksen hänen opiskelumotivaatioonsa lukio-opintojen 
aikana. Kun kaverit tai poikaystävä auttoivat koulutehtävissä, oli sillä vaikutusta 
Lauran innostumiseen. 
 
Monet mun kavereista on ollu tosi matemaattisesti suuntautuneita ja 
luonnontiedesuuntautuneita, ni ehkä sitte niinku vapaa-ajallakin... Tai niitä on 
kiinnostanu hirveesti kaikki just kemiat ja fysiikat ja matikat ja tommoset ni sit ku 
mä oon ollut tosi surkee niissä, nimenomaan just luonnontieteellisissä aineissa, 
niin tota ehkä sit on tullut semmosta et ”hei katotaanks tota juttuu yhessä”. 
 
Näiden lisäksi haastateltava mainitsee myös ryhmäpaineen merkityksen 
motivaation kannalta.  
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Aina on ollut pientä semmosta niinku ryhmäpainetta tai sellasta et mua on 
harmittanu et mä oon saanu huonoja numeroita. 
 
Salmivalli (2004, 352) puhuu positiivisesta ryhmäpaineesta, jolla hän tarkoittaa 
esimerkiksi painetta pärjätä koulussa. Nuori arvostaa kavereita ja heidän 
mielipiteitään, haluaa toimia kuten he ja mukauttaa omaa toimintaansa ryhmän 
arvostusten mukaisiksi (Salmivalli 2004, 352). Tulkitsen ystävien kautta tulevan 
motivaation sisäisesti säädellyksi ulkoisen motivaation muodoksi. Sisäisesti 
säädeltyyn käyttäytymiseen liittyy ihmisen toimiminen sosiaalisen ympäristön 
laukaisemien paineiden mukaan (Vansteenkiste ym. 2006, 22).  
 
Tulos on ristiriitainen Ryanin ym. (1994, 244) tutkimuksen kanssa, jonka 
mukaan ystävien jäljittely vaikuttaa negatiivisesti opiskelumotivaatioon. Em. 
tutkijoiden mukaan nuoret, jotka kertoivat tukeutuvansa ennemmin vanhempiin 
ja opettajiin, olivat motivoituneempia koulunkäyntiin kun taas ikätovereiden 
jäljittely vaikutti negatiivisesti motivaatioon ja itsetuntoon. Lauran kohdalla tulos 
on päinvastainen, sillä hänen ystäväpiirissään vallinnut positiivinen asenne 
koulunkäyntiin vaikutti myönteisesti myös hänen motivaatioonsa. Ryan ym. 
(1994, 244) myös spekuloivat, että ystäväpiiriin samaistuvat nuoret voivat olla 
enemmän kavereihin kuin kouluun keskittyviä. Lauran kohdalla näyttää 






Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian mukaan ihmisen tarve kokea pätevyyttä 
on motivoituneen toiminnan yksi taustatekijöistä. Laura koki onnistumisen 
kokemusten vaikuttaneen positiivisesti hänen opiskelumotivaatioonsa 
lukioaikoina: 
 
Jotain ehkä vähän yksittäisempii kursseja, mitkä on sit menny hyvin, niin niist 
on tietenkin saanu sit semmosen kipinän sit taas siihen samaan oppiaineeseen 
ehkä sit seuraaville kursseille.  
 
Tällaisen positiivisen palautteen, joka vahvistaa pätevyyden tunnetta, tulkitsen 
aineistoni pohjalta edistäneen haastateltavan motivaatiota, joskaan selkeäksi 
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motivaation heräämiseen vaikuttavaksi tekijäksi onnistumisen kokemuksen 
kautta saatavaa pätevyyden tunnetta Laura ei itse nimennyt.  
 
Päämäärä 
Laura kertoi kolmannen ”motivaatiopiikkinsä” tapahtuneen silloin, kun hän lähti 
pyrkimään yliopistoon. 
”Mä halusin päästä sinne [luokanopettajakoulutukseen] ja mä tiesin et mä 
haluun opiskella ton ammatin” 
 
Tulkitsen haastateltavan pyrkimisen selkeään tavoitteeseen suhteellisen 
autonomiseksi ulkoisen motivaation muodoksi, eli Decin ja Ryanin mukaan 
identifikaation tai samaistumisen kautta tulevaksi säätelyksi (regulation through 
identification). Tällöin tavoite koetaan itselle tärkeäksi ja arvokkaaksi (Byman 
2006, 119). Tulkitsen tämän niin, että opiskelijalla on motivaatiota opiskella, 
jotta hän saavuttaisi itselleen tärkeän tavoitteen (opiskelupaikan). Kuten Deci ja 
Ryan (2000, 236) toteavat, identifikaation kautta tulevassa säätelyssä ihminen 
pystyy tunnistamaan ja hyväksymään toiminnan piilevät arvot. Käsitykseni 
mukaan haastateltava on siis ymmärtänyt opiskelun merkityksen tulevaisuuden 
kannalta, ja näin ollen ulkoisesti motivoitunut opiskelu on enemmän omasta 
minästä lähtevää ja autonomisempaa, kuin täysin ulkoisesti säädelty 
käyttäytyminen. 
 
Tulkintaa voisi viedä pidemmälle pohtimalla, onko Lauran päämääränä pitämä 
luokanopettajan ammatin saavuttaminen ulkoinen vai sisäinen tavoite (ks. luku 
2.4), toisin sanoen tavoitteleeko hän ammattia siitä katsomansa nautinnon 
saamisen vuoksi vai esimerkiksi sosiaalisen painostuksen takia. Tällä voisi olla 
vaikutusta siihen, nähdäänkö motivaatio tavoitteen saavuttamiseksi 
autonomisena vai kontrolloituna. (Deci & Ryan 2000, 244; Vansteenkiste ym. 
2006, 22–23.) Tämä olisi kuitenkin vaatinut lisäkysymyksiä, joten rajaan 
tulkintani opiskelupaikan tavoitteluun, jonka katson olevan sisäinen tavoite ja 




Sisäisen motivaation löytyminen 
 
Haastateltava kertoi löytäneensä sisäisen motivaation yliopistolla 
luokanopettajaksi opiskellessaan. 
Mulla on sellanen oikee varsinainen opiskelumotivaatio tullut vasta yliopistolla ja 
se on sit mun mielestä semmosta ihan sisäistä motivaatioo. Et ku mä just 
luokanopettajaks opiskelen niin se oli oikeesti sellasta mitä mä halusin.  
 
Sisäisesti motivoituneessa käyttäytymisessä palkintona on toiminnasta 
itsestään saatava mielihyvä, ja näin sisäisesti motivoitunut henkilö sitoutuu 
toimintaan sen itsensä vuoksi (Vansteenkiste ym. 2006, 20). Sisäistä 
motivaatiota edistää Decin ja Ryanin mukaan ympäristö, jossa yksilö saa kokea 
autonomiaa. Haastateltava korostaakin erityisesti yliopiston vapaan ilmapiirin 
merkitystä: 
Mä oon tykänny yliopistolla opiskella tosi paljon. – Et just saa valita niin paljon 
ja just toi oli siis sivuaine ni ihan sit vaan valita no nyt mä luenki vuoden vaan 
äidinkieltä – ni onhan se nyt tosi kiva. 
 
Se, kokiko haastateltava yliopiston kurssien sisällöt itsessään motivoiviksi, vai 
kokiko hän sisällöt esimerkiksi hyödyllisinä ja tärkeinä tulevaa ammattia varten, 
ja sitä kautta motivoiviksi, olisi vaatinut lisäkysymyksiä ja täten jää tässä 
tapauksessa vielä pohdinnan tasolle. Selkeää tässä tapauksessa näyttää 
kuitenkin olevan se, että opiskelijan autonomiaa tukeva oppimisympäristö 




5.2.2 Motivaation puuttumiseen vaikuttavat tekijät 
 
Opettaja 
Haastateltavan mukaan seitsemännellä luokalla motivaation löytymiseen 
matematiikkaa kohtaan vaikutti hyvä opettaja. Pyysin haastateltavaa kertomaan 
kyseistä opettajaa edeltäneestä opettajasta,  jota hän kuvaili seuraavasti:  
 
Se oli semmonen vanha nainen, joka jäi just eläkkeelle, ja se oli must vähän 
pelottavaki. Ja se oli vähän semmone et ei varmastikaan koskaan mitään 
huumoria et aina täysin silleen – vähän ryppyotsasesti ja silleen vähän 
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vanhanaikanen, jotenki. – mulle ei ois tullu mieleenkään kysyy siltä yhtään 
mitään. – ja se et ku se oli valmiiks jo se asenne siihen matikkaan sillo seiskalle 
tultaessa aika huono. 
 
Motivaation kehittymisen kannalta merkittävänä tekijänä on ilmapiiri (Aunola 
2002, 118), ja näen tärkeimpänä positiivisen ilmapiirin luojana nimenomaan 
opettajan. Tulkintani mukaan tässä tapauksessa opiskeluilmapiiri ei ole ollut 
motivaation kannalta suotuisa, sillä opettaja on nähty vaikeasti lähestyttävänä, 
jopa pelottavana. Tällaisessa tapauksessa en näe oppilaan ja opettajan välillä 
olevan turvallista vuorovaikutussuhdetta, joka on tärkeä tekijä sisäisen 
motivaation kannalta (Deci & Ryan 2000, 235). Näin ollen voi olettaa, että 






Aineistosta tulee ilmi, että Laura on viihtynyt koulussa hyvin ja tärkeässä 
roolissa kouluviihtyvyyden kannalta olivat kaverit. Malmberg ja Little (2002, 127) 
kuvaavatkin koulua sosiaaliseksi kohtauspaikaksi. Tämä kuvaus tulee esiin 
myös haastateltavan vastauksessa: 
 
Vaik mul opiskelu yläasteella oli vähän sellasta takkuilevaa – mä olin pitkään 
sitä mieltä että yläaste oli parasta aikaa ikinä. Sillon oli tosi kivaa mennä aina 
aamul kouluun niitten kavereitten takii. 
 
Vaikka Laura viihtyikin koulussa ja koulunkäynti nähtiin positiivisena hänen 
kaveripiirissään ja hän koki sen vaikuttaneen myös hänen 
opiskelumotivaatioonsa myönteisesti (ks. luku 5.2.1), vaikuttivat kaverit 
yläasteen aikana opiskelumotivaatioon myös negatiivisella tavalla. Tämä tulee 
selkeästi esiin Lauran toteamuksesta, että ”kaverit kiinnosti paljon enemmän ku 
koulunkäynti”. Tämä kaverisuhteiden merkityksen korostuminen onkin 
nähdäkseni ennemminkin murrosikään liittyvä luontainen ominaisuus kuin 
kaveripiiristä johtuva tekijä. Näin ollen, vaikka ystäväpiiri arvostaisikin 
koulunkäyntiä, voi murrosiän mukana muuttuvat kiinnostuksen kohteet tulkintani 





Opettajan tuki oppilaan itsenäisyydelle edistää motivaatiota ja parantaa 
oppilaan luottamusta omiin kykyihinsä (Aunola 2002, 118). Aineistosta tulee 
ilmi, että Lauran koulunkäynnin aikana valinnanvapautta oli niukasti ja opetus 
toteutui usein samanlaisena kerrasta toiseen. Tätä opetuksen kaavamaisuutta 
hän kuvaa seuraavasti: 
Me istuttiin aina ryhmissä ja sitte eka oli, jos puhutaan vaik just matematiikasta, 
eka oli jotain opetusta, et vähän joku uus asia ja sit kaikki teki ja sillon oli 
hiljasuus ja sillon ei saanu jutella. 
 
 
Decin ja Ryanin mukaan epämuodollinen ja virikkeitä tarjoava oppimisympäristö 
edesauttaa motivaation syntyä (Byman 2002, 30). Tämän tiedon valossa en näe 
kuvatunlaisen opetuksen perustuvan virikkeelliseen oppimisympäristöön, joka 
voi vaikuttaa oppilaan motivaatioon negatiivisesti. 
 
Aineistosta tulee esiin myös haastateltavan kokemat puutteet luokan 
oppimisympäristön henkisestä turvallisuudesta. 
Meil oli siel ala-asteen luokas just semmosii niinkun ikään kuin fiksuja huonosti 
käyttäytyviä poikia, jotka – jos siel joku vähän epäröi ni sit sielt tuli heti et 
aaahaa et tyhmä et etkö sä osaa. Mä en oikeestaan nyt muista kunnolla et 
miten se meiän opettaja niihin reagoi. Mut ei se ainakaan sitä loppumaan 
saanu. Et se oli ehkä must niinku pahin semmone… et jos tuntee et ei voi 
turvallisesti vastata tai kysyy siel tunnilla ni…   
 
 
Ryan ym. (1994, 244) puhuvat emotionaalisesta turvallisuudesta, jolla he 
tarkoittavat turvallista suhdetta opettajan ja oppilaan välillä. Tämän aineistossa 
esiintyneen ilmauksen pohjalta voidaan pitää tärkeänä sitä, että opettaja saa 
luotua turvallisen vuorovaikutussuhteen koko luokan kanssa, ja että myös 
oppilailla on keskenään turvallinen vuorovaikutussuhde. 
 
Vanhemmat 
Lauran suhtautuminen matemaattisia aineita kohtaan on ollut negatiivinen. 
Allaoleva lainaus kuvastaa sitä, kuina Laura koki saamansa vanhemman tuen 
ahdistavana, ja näin vaikuttaneen negatiivisesti hänen motivaatioonsa 
matematiikkaa kohtaan, jonka hän jo muutenkin näki epämiellyttävänä. 
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Mä muistan et niit kertotauluja me ollaan kyl jankattu ihan hirveesti ja se oli 
mullekin semmone oikee stressi sillo joskus, et aina ku oltiin jossain, ni sitte 
jostain vaan tuli jotain matikkaa ja sit meiän isä aina piti sitä kokoajan siinä 
jotenki… niinku käsillä. Se aina kyseli multa et ”no, mites nyt että, täs on 
tämmönen tilanne, et mites tää nyt on” ja sit mun piti laskee jotain et mä olin 
ihan stressis kokoajan siinä et se ei varmaan tajunnu sitä ollenkaan. Ja sit mä 
ehkä vielä blokkasin pahemmin sitä et se matikka oli todella, todella jotenki 
vastenmielistä. 
 
Lainauksesta nousee esiin ilmaukset ”jankkaus” ja ”stressi”, jotka viittaavat 
kontrolloituun tukeen oppilaan autonomian tukemisen sijaan. Näin ollen Laura 
käyttäytyi täysin ulkoisen kontrollin ohjaamana, jolloin hänen toimintansa voi 
nähdä kaikkein vähiten autonomisena tai itsemääriteltynä ulkoisesti 
motivoituneena käyttäytymisenä, eli ulkoisesti säädeltynä (Deci & Ryan 2000, 
236). Tulkitsen tämän vanhemman tuen siis vaikuttaneen Lauran motivaation 
heikkenemiseen matematiikkaa kohtaan. Laura kuitenkin mainitsee vanhempien 
roolin yleisesti ottaen olleen ”passiivinen, mutta kuitenkin osallistuva”, jolla hän 
tarkoitti sitä, että vanhemmat ovat kannustaneet ja iloinneet hyvistä tuloksista, 




Tiedonkäsittelytaidot nähdään metakognitiivisina taitoina, joilla tarkoitetaan 
oman ajattelun arvioinnissa sellaista tietoa, joka auttaa oppilasta käsittelemään 
uutta tietoa ja mukauttamaan sen omaan tietorakenteeseensa. Kognitiiviset 
strategiat ovat yksilön omaksumia tapoja ohjata havainto-, muisti- ja 
ajattelutoimintojaan ja näitä voidaan tietoisesti harjoitella. (Kivi 2000, 15.) Laura 
kertoi haastattelussa vaikeuksistaan löytää toimiva opiskelustrategia.  
 
Mulla oli pitkään et mulla ei ollut mitään strategiaa opiskella. Mä en oikein 
tiennyt että miten mä oisin voinut opetella johonki kokeisiin tai mun oli kauheen 
vaikee erityisesti… No sittenku piti alkaa vastaamaan vähän joitain pidempii 
lauseita esimerkiks yläasteella tai lukiossa, ihan kunnon esseitäkin, mun oli 
kauheen vaikee jotenki et miten mä nyt luen tätä, varsinki just reaaliaineissa, et 
miten mä luen tätä ainetta silleen että mä pärjäisin siinä. 
 
 
Kognitiivisen prosessoinnin taidot ovat erittäin tärkeitä oppimisen, 
ongelmanratkaisun sekä informaation käytön kannalta ja riittämätön 
kognitiivisten taitojen hallinta voi johtaa epäonnistumiseen oppimisessa (Kivi 
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2000, 15). Tulkintani mukaan Laura olisi kaivannut ulkopuolista tukea 
esimerkiksi opettajalta sopivan opiskelustrategian löytämiseen. Sillä, että Laura 
ei saanut tukea kognitiivisten taitojen kehittymiseen, saattoi olla vaikutusta 





Minnan motivaation heräämiseen on vaikuttanut selkeimmin henkilökohtainen 
päämäärä sekä ystäväpiiri. Myös autonomian kokemus omaan opiskeluun 
liittyen näyttää olevan motivaatiota tukeva tekijä, mutta sillä ei ollut selkeää 
vaikutusta Minnan motivaation heräämiseen. Motivaation puuttumiseen sen 
sijaan on aineiston perusteella vaikuttanut ystävät, opetus sekä koulu 
siirtymävaiheiden kautta. 
 




Seuraavasta ainaistolainauksesta tulee selkeästi esiin Minnan henkilökohtainen 
päätös opintomenestyksen parantamisesta, jossa näkyy myös Minnan 
luottaminen omiin kykyihinsä. 
Mä ihan seiskaluokan lopussa tein tietoisen päätöksen siinä kesän aikana et nyt 
alkaa tsemppaus, et kyl mä pystyn tähän. 
 
Minna kertoi motivaation löytymisen olleen suoraan yhteydessä hyvien 
arvosanojen saavuttamiseen, joka voidaan nähdä ulkoisena tavoitteena. Syy 
hyvien arvosanojen tavoitteluun liittyi kuitenkin toiveeseen lukioon pääsystä, 
johon haastateltava arveli silloisen keskiarvonsa olleen liian alhainen. Näin ollen 
ulkoisen tavoitteen taustalla näyttääkin olevan autonominen tavoitteen 
motivaatio, jonka näen ulkoisen motivaation sisäistämisen prosessissa 
identifikaation kautta tulevana säätelynä. Opiskelijan motivaatio ei siis herännyt 
opiskelusta itsestään saatavan nautinnon vuoksi, mutta hän koki opiskelulla 
saavutettavan tavoitteen merkityksellisenä ja näin ollen ulkoisesti motivoitunut 
opiskelu voidaan nähdä enemmän omasta minästä lähtevänä ja 
autonomisempana, kuin täysin ulkoisesti säädelty opiskelu. Minna kuvailee 
arvosanojen merkitystä seuraavasti: 
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”Kyllä ne arvosanat oli se mihin mä selkeesti pyrin” 
 
”Ne oli aina selkeet semmoset – mihin mä koin et mä pystyn ite vaikuttamaan –. 
Mä tiesin jo siinä seiskaluokan lopussa et mun pitää nostaa näitä numeroita ni 
kyl ne numerot on ollu hirveen tärkeitä et niit on saanu ja sen kautta on aina 
suunnitellu sitä omaa opiskelua.” 
 
Selkeään päämäärään pyrkiminen näyttäytyy aineistossani erittäin vahvana 
tekijänä motivaation syntymisessä, eikä siihen näytä vaikuttavan esimerkiksi 
opettajalta saatu palautekaan. Myös tämä heijastelee mielestäni sitä, että 
opiskelija kokee toiminnan lähtevän itsestään, eli hän kokee autonomiaa. 
Se oli niin selkee se tavoite tavallaan et se ei sit siinä vaiheessa enää muita – 
Se ei ollu niin tärkee se opettajalta saatu palaute.  
 
Kivi (2000, 41) tuokin motivaation rinnalle käsitteen ”tahto”, joka näyttää 
Minnalla olleen hyvin voimakas. Tahtoon liittyy eri vaihtoehtojen tietoinen 
harkinta ja pyrkimys päämäärän saavuttamiseksi. Se auttaa oppilasta 
suuntaamaan ja kontrolloimaan kognitioitaan, motivaatioitaan ja emootioitaan. 
Kun oppilaalla on voimakas tahto tietyn päämäärän saavuttamiseksi, hän voi 
hallita oppimista häiritseviä tunteita, kuten vaikkapa epäonnistumisen pelkoa, 
eivätkä ne näin ollen estä häntä ponnistelemasta saavuttamasta tavoittetta (Kivi 




Kuten Malmberg ja Little (2002, 127) toteavat, korostuu ystäväpiirin merkitys 
nuoruusiässä. SDT-teorian mukainen ryhmäjäsenyyden tarpeen merkitys 
motivaation syntymisessä näkyy selkeästi seuraavissa vastauksissa, joissa 
tulee esiin Minnan kaveripiirin vaihtuminen seitsemännen luokan aikana, ja 
uuden kaveripiirin myönteinen vaikutus motivaation kehittymiseen.  
No ulkoinen paine [motivoi] – mulla vaihtu kaveripiiri siin samalla et mul oli ala-
asteelta asti jääny yks kaveri, joka oli kanssa tämmönen että koulu ei juurikaan 
innostanu – et sillon ku hän lintsas ni minäkin siinä mukana. Mut sitte mä 
tutustuin ihan uusiin ihmisiin – luokan hyviin tyttöihin niin sanotusti. Ja koska he 
oli hyvii koulussa ni mäki sitte yritin samalla tavalla. Otin heistä mallia.  
 
Tavallaan sitä vaan toimi samalla tavalla ja haluskin toimia samalla tavalla. 
Koska mä näin miten he niinku menesty koulussa, niin mä halusin ite myös 
pystyä samaan, tai ainaki vähän edes sinne päin.  
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Vastauksissa on selkeästi nähtävissä positiivisen ryhmäpaineen – paineen 
pärjätä koulussa – merkitys. Minna selvästi halusi toimia kuten kaverit ja 
mukautti oman toimintaansa ryhmän arvostusten mukaisiksi (Salmivalli 2004, 
352). Tämä tutkimustulos on osittain samansuuntainen Wigfieldin ja Wagnerin 
(2005, 224) ajatuksen kanssa siitä, että nuoret ovat taipuvaisia hakeutumaan 
samankaltaisten ikätovereiden seuraan ja vahvistavat toistensa 
motivationaalista suuntautumista sekä saavuttamisen mallia. Vertaisryhmän 
motivationaalisen suuntautumisen luonne määrittää sen, onko vaikutus 
positiivinen vai negatiivinen: menestystä hakevalle (high-achieving) nuorelle, 
jolla on ystävinä muita menestystä hakevia, voi kehittyä ajan myötä jopa 
korkeampi koulumotivaatio. Sitä vastoin ”alisuorittaja” (low achiever), joka 
viettää aikaansa samoissa porukoissa muiden alisuorittajien kanssa, voi tulla 
jopa entistä heikommin motivoiduksi tekemään koulutehtäviä, mutta sitä vastoin 
motivoitua muista ryhmässä arvostetuista asioista. (Wigfield & Wagner 2005, 
224.) Tulkitsen em. tutkijoiden käsityksen niin, että motivationaalinen vaikutus 
on pitkälle henkilöstä itsestään lähtevää: yksilöllä on taustallaan jo valmiina joko 
negatiivinen tai positiivinen suhtautuminen koulunkäyntiin, jota kaveripiiri 
asenteillaan vahvistaa. Tämän tapauksen kohdalla tulkitsen kuitenkin Minnan 
ystäväpiirin olleen ”alkuperäinen” tekijä siihen, että hän on alkanut pitää 
opiskelua tärkeänä. Sen sijaan negatiivisen asenteen omaksumiseen on 
tulkintani mukaan vaikuttanut Minnan omakin kielteinen asenne koulunkyntiä 
kohtaan. Paneudun tähän ystäväpiirin motivaatiota heikentävästi vaikuttavaan 
voimaan tarkemmin luvussa 5.3.2. Perustan yllä esitetyt tulkintani Minnan 
toteamukseen ulkoisen paineen kokemisesta niin negatiivisen kuin 
positiivisenkin opiskeluasenteen osalta. Kuitenkin vastapoolina Wigfieldin ja 
Wagnerin käsitykseen siitä, että nuoret hakeutuisivat samankaltaisten nuorten 
seuraan, ainakaan henkilön opiskelumotivaation luonne ei tämän tapauksen 
kohdalla ystävien valikoitumista määritä.  
 
Näen Minnan hakeneen uuden vertaisryhmän hyväksyntää toimintansa tueksi, 
ja tämän vaikuttaneen haluun saavuttaa opintomenestystä. Katson tällaisen 
päämäärän tavoittelun ulkoisena tavoitteena, sillä ulkoisiin tavoitteisiin kuuluu 
Decin ja Ryanin (2000, 244) mukaan sosiaalinen vertailu, riippuvuus 
hyväksytyksi tulemisesta, sekä itsekunnioituksen ja arvokkuuden kokeminen 
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ulkoisten merkkien kautta. Ulkoisen tavoitteen saavuttamisen taustalla näen 
sisäisesti säädellyn käyttäytymisen, sillä kyseiseen itsesäätelyn muotoon liittyy 
sosiaalisen ympäristön paineet toimia tietyllä tavalla (Vansteenkiste ym. 2006, 
22). Edellä esitettyjen aineistolainausten lisäksi vertaisryhmän vaikutus tulee 
esille seuraavissa Minnan vastauksissa: 
”He [uusi kaveriporukka] ihmetteli sitä mun käytöstä et mä jään koulusta pois.” 
 
”Mulla ei ollu tavallaan mitään vertaavuutta jos mä olisin ollu… En ois tehny 
ikinä läksyjä ja en ois tullu kokeisiin ja… tai huijannu kokeissa ja lintsannu 
koulussa ni ei mulla ois ollu siihen mitään vertaisryhmää.” 
 
Yllä esitetyt lainaukset kuvaavat hyvin sitä SDT-teorian mukaista ajatusta, että 
sisäisesti säädellyn toiminnan taustalla voi olla esimerkiksi syyllisyyden tai 
häpeän tunteiden välttäminen (Deci & Ryan 2000, 236), joka tämän tapauksen 
kohdalla koituisi negatiivisesta asenteesta koulunkäyntiä kohtaan. 
 
Näen Minnan olleen erilaisten suhtautumistapojen ja opiskeluasenteiden 
pyörityksessä ala- ja yläasteen aikana. Tällaisen myllerryksen voikin nähdä 
oman identiteetin muovautumisprosessina, joka tapahtuu juuri ihmisen 
nuoruudessa.  Minna kuvaakin häntä ympäröivien ihmisten merkitystä 
seuraavasti: 
 
Mulle se oli iso asia että -- löytää tavallaan ne omat ympyränsä ja oman 





Decin ja Ryanin mukaan ihminen on sisäisesti motivoitunut silloin, kun hän saa 
toimia sisäisten kiinnostustensa mukaisesti (Deci & Ryan 2000, 234) ja 
oppiminen voidaan nähdä tehokkaampana, kun oppilas on itse saanut käyttää 
vaikutusvaltaansa siihen, mitä hän opiskelee (Byman 2002, 30). Tämän tiedon 
pohjalta olen kartoittanut haastateltavien kokemuksia valinnaisuudesta 
opiskelujen aikana, ja sen vaikutusta motivaatioon. Perusopetuksen 




”Perusopetuksen valinnaisten aineiden tehtävä on syventää ja laajentaa 
perusopetuksen yhteisten oppiaineiden, erityisesti taide- ja taitoaineiden, 
mukaan luettuna kotitalous, sekä haluttaessa aihekokonaisuuksien tietoja ja 
taitoja oppilaan valinnan mukaisesti. Valinnaisten aineiden tehtävä on myös 
antaa oppilaalle mahdollisuus syventää harrastuksiaan ja löytää uusia 
kiinnostuksen kohteita.” 
 
On selvää, että oppilaan autonomian tukeminen ei saisi rajoittua pelkästään 
valinnaisten aineiden olemassaoloon, vaan se tulisi ottaa huomioon oppilaan 
jokapäiväisessä oppimisympäristössä ja jokaisen oppiaineen kohdalla. Näin 
ollen vapaavalinnaiset aineet ja niiden kautta autonomiseen päätöksentekoon 
tarjottu mahdollisuus on vain yksi tapa tukea oppilaan autonomiaa sekä 
pätevyyden tunnetta. Minna on kokenut valinnaisuuden positiivisena: 
Tietenki tuli valinnaisuutta ja tällä taval niinku alko ehkä kiinnostamaan.  
Valinnaiset aineet oli tietenki se missä pysty vaikuttamaan. Ja niistä mä oon 
tykänny hirveesti aina jos on joku valinnanmahollisuus.  
 
Tämän tapauksen kohdalla tutkimustulos on osittain ristiriidassa Andermanin ja 
Maehrin (1994) väitteeseen siitä, että oppiaineiden valinnaisuus ei välttämättä 
vastaa nuoren autonomian tarvetta, joka nuoruusiässä voimistuu (Malmberg & 
Little 2002, 141), sillä Minna koki valinnaisuuden kyllä kiinnostavana ja hyvänä 
asiana. Minna kuitenkin tuo esiin myös sen, että hän olisi halunnut muutakin 
valinnaisuutta, kuten osallistumismahdollisuuden itseään koskevan opetuksen 
suunnitteluun. Näihin näkökulmiin perustuen tulkitsen, että lisääntyvä 
valinnaisuus ei ollut tärkeä syy haastateltavan motivaation heräämiseen. 
Näyttääkin siltä, että valinnanvapaus voi hyvin edistää motivaatiota, mutta 
autonomian toteutuminen näyttäytyy suuremmassa roolissa opiskelijan 









5.3.2 Motivaation puuttumiseen vaikuttavat tekijät 
 
Ystäväpiiri 
Kuten luvussa 5.2.2 tuli ilmi, yksi motivaation heräämiseen selkeästi vaikuttanut 
tekijä oli kaveripiirin vaihtuminen sellaiseen, jossa koulunkäyntiä arvostettiin. 
Näin ollen voi päätellä, että kaveripiiri, joka ei ole arvostanut opiskelua, on 
vaikuttanut henkilön motivaatioon heikentävästi. Tämä tulee esiin seuraavassa 
vastauksessa, jonka olen myös edellisessä luvussa esitellyt: 
Mul oli ala-asteelta asti jääny yks kaveri, joka oli kanssa tämmönen että koulu ei 
juurikaan innostanu – et sillon ku hän lintsas ni minäkin siinä mukana. 
 
 
Näen tässä tapauksessa Minnan hakeneen yhteenkuuluvuuden tarpeen 
tyydyttymistä ystäväpiiristä, jossa koulunkäyntiä ei arvosteta. Näin ollen myös 
hänen motivaationsa opiskelua kohtaan on ollut heikko. Wigfield ja Wagner 
(2005, 224) toteavatkin, että samanlaisen motivationaalisen latauksen omaavat 
henkilöt vahvistavat toistensa asenteita. Näin alisuorittajasta, joka viettää 
aikaansa muiden alisuorittajien kanssa, voi tulla jopa entistä heikommin 
motivoiduksi tekemään koulutehtäviä, mutta sitä vastoin motivoitua muista 
ryhmässä arvostetuista asioista (Wigfield & Wagner 2005, 224), kuten tässä 
tapauksessa lintsaamisesta. 
 
Edellisessä luvussa olen esittänyt, että Minnan motivaation löytymiseen on 
vaikuttanut halu samaistua opiskelua arvostavaan ystäväpiiriin, jolloin ystäväpiiri 
voidaan nähdä motivaatiota herättävänä voimana. Tulkintani mukaan tällöin 
Minna on muuttanut kaveripiirin myötä asenteitaan. Sitä vastoin tilanteessa, 
jossa Minna ei ole kokenut opiskelua motivoivana, tulkitsen hänen olleen jo 
valmiiksi ”epämotivoitunut”, ja näin Wigfieldin ja Wagnerin ajatuksen mukaisesti 
ystävän vahvistaneen tätä asennetta. Perustan tulkintani yllä esitettyyn 
aineistolainaukseen, jossa Minna toteaa kaverin olleen ”kanssa tämmönen että 







Tämän tapauksen kohdalla monet opetukseen liittyvät tekijät ovat tulkintani 
mukaan olleet merkittävässä asemassa Minnan motivaation puuttumisen 
kannalta. Tällaisia tekijöitä ovat muun muassa toiminnallisen opetuksen puute, 
oppisisältöjen näkeminen vieraana sekä negatiiviset tunteet omasta 
pätevyydestä. Luen nämä opetus -otsikon alle, sillä näen opettajan voivan 
vaikuttaa näihin alueisiin omalla toiminnallaan. 
 
Decin ja Ryanin mukaan epämuodollinen ja virikkeitä tarjoava oppimisympäristö 
edesauttaa motivaation syntyä (Byman 2002, 30). Minna koki opetuksen 
toiminnallisuuden vähäiseksi: 
 
Kyl mä toiminnallisuudest oon aina tykänny. Mut sitä on ollu aika vähän. Mut 
mä oon tykänny kaikist ryhmätöistä ja kemiassa vaikka tykkäsin ku tehtiin näitä 
kokeita. Jotain muuta ku et vaan opetellaan ulkoa asioita. Mut aika vähän meillä 
semmost loppupeleissä oli että… Et mulla ei yhtä tiettyä opettajaa vaik olis ollu 
joka opetti tosi toiminnallisesti, mutta mä ite niinku nään sen nykyäänkin aika 
paljon arvossa koska mä siitä oon ite kärsiny paljon että on ollu tosi niinku 
semmost vaan lukemista ja ulkoa opettelua se opiskelu. 
 
 
Bymanin (2006, 121) mukaan opetus ei voi perustua tiedon yksinkertaiseen 
siirtämiseen opettajalta oppilaalle, kun halutaan oppilaan pääsevän ulkoisen 
motivaation sisäistetyimpiin muotoihin. Minna kuitenkin näyttää kokeneen 
koulunkäynnin juuri tämänkaltaisena ja näin ollen voi päätellä, että opiskelu ei 
ole ollut motivoivaa. 
 
Toiminnallisuuden puutteen lisäksi Minna on kokenut tietyt oppisisällöt itselleen 
vieraina.  
Mul on varmaan monet asenteet oppiaineita kohtaan lähtösin jo ala-asteelta, et 
esimerkiks mä oon ollu matematiikas aina aika heikko, ja mähän en pitäny siitä 
yhtään ja fysiikka ja… luonnontieteen aineet on ollu mulle vaikeita ja mä oon 
nähny ne aika turhina. Meillä on ollu aika tylsää se opiskelu et vaik fysiikka 
kemia on tällast kaavojen opetteluu paljon, mikä on ollu mulle tosi vaikeeta et 
tosi vähän semmost käytännön työtä ollaan mun mielestä muistaakseni tehty. 
Niistähän mä en pitänyt yhtään et mä koin ne täysin niinkun et miten nää liittyy 
mun elämään.  
 
Uskonto on toinen että mä oon käyny evankelisluterilaisen uskonnon mutta mä 
en usko… niinku sillonkaan ollu mitenkään vahvasti uskossa nin enhän mä 
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halunnu sitä opiskella tai en mä ollu yhtään kiinnostunu asioist mihin mä en ite 
uskonu. 
 
Byman (2006, 121) tuo esille, että kokiessaan oppisisällöt itselleen vieraiksi ja 
merkityksettömiksi, hän ei voi viihtyä koulussa eikä hänelle voi syntyä 
positiivisia motivoivia asenteita koulua ja opiskelua kohtaan. Myös Jangin 
(2008, 798) mukaan opetuksen näkeminen irrallisena omasta elämästä, 
tylsänä, epämiellyttävänä, liian monimutkaisena tai vaikeana vaikuttaa 
opetuksen arvostukseen ja näin tavoiteltuun toimintaan sitoutumiseen sekä 
motivaatioon heikentävästi (Jang 2008, 798). Näiden tietojen pohjalta tulkitsen 
oppisisältöjen kokemisen vieraana olleen merkittävä Minnan 
opiskelumotivaation puuttumiseen vaikuttava tekijä. Olennaista on se, että 
opettajan on mahdollista opetuksessaan muuttaa oppilaiden asenteita tylsänä 
pidettyä sisältöä kohtaan (Jang 2008, 798).  
 
Minnan vastauksissa tulee esille myös epäilyt omasta osaamisestaan tietyissä 
oppiaineissa: 
No mä oon ainaki varsinki näis tietyissä oppiaineissa, matematiikassa ja 
kielissä, mä oon pitäny itteeni tosi huonona, et ehkä seki on varsinkin 
matematiikas vaikuttanu et mä oon aina aatellu et en minä matematiikkaa opi.  
 
On  todettu, että oppilaan käsitykset omasta oppimisestaan eri aineissa ovat 
yhteydessä heidän koulumenestykseensä kyseisissä oppiaineissa (Scheinin 
2000, 152). Tässä tapauksessa tulkitsen Minnan tunteiden omasta 
kyvykkyydestään vaikuttaneen hänen kielteiseen asenteeseensa matemaattisia 
aineita kohtaan. Perustan näkemykseni Decin ja Ryanin käsitykseen 
pätevyyden tarpeesta, jossa avainasemassa on toiminnasta saatava palaute. 
Positiivinen palaute vahvistaa pätevyyden tunnetta ja näin lisää motivaatiota 
(Deci & Ryan 2000, 234). Näkemykseni mukaan opettajalla on mahdollisuus 
vaikuttaa kyseisenlaisiin asenteisiin tietyn asian oppimisesta, ja tällaisen 
asenteen muuttamisessa perustavanlaatuisena tekijänä on positiivinen palaute 
ja onnistumisen kokemukset. Myös opetusmenetelmien valinnalla voi olla 
vaikutusta:  
 
En mä ehkä sillon sinä päivänä tiedostanu että mä ehkä tarvitsisin vähän niinku 
toiminnallisempaa opetusta tai enemmän vaikuttamismahdollisuuksia et ei sitä 
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ajattele sillon ku sä ite käyt koulua, et onks tää oppimistapa oppia väärä mulle. 
Eihän niistä puhuttu millään tavalla – Sä teit mitä opettaja käskee ja menee sen 
mukana. 
 
Tulkintani mukaan Minnalle sopimattomat opetusmenetelmät saattoivat olla 





Minna kertoi hänen koulumenestyksensä heikentyneen seitsemännelle luokalle 
siirtymisen jälkeen. 
Ku koulu muuttu vähän vaikeemmaks ni numerotki lähti huononee ku ei sillai 
koulu niin samal taval kiinnostanu. 
 
Motivaation koulua kohtaan on todettu heikentyvän siirtymävaiheissa, kuten ala-
asteelta yläasteelle siirryttäessä. Näissä siirtymävaiheissa oppilaiden työmäärä 
lisääntyy, oppisisällöt vaikeutuvat, arvostelu tiukentuu ja ohjauksesta tulee 
vähemmän henkilökohtaista. (Jang 2008, 798.) Malmberg ja Little (2002, 141) 
lainaavat Andermania ja Maehria (1994), joiden mukaan kyky- ja 
taitovaatimusten lisääntyminen siirtymävaiheissa vaikuttaa nuoren 
kompetenssitarpeen tyydyttämiseen negatiivisesti ja luokkakavereiden ja 
opettajien jatkuvalla vaihtumisella on samansuuntainen vaikutus 
yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttämisen kannalta. Näihin näkemyksiin 
perustuen katson siirtymävaiheiden negatiivisen vaikutuksen voivan olla yhtenä 
selittävänä tekijänä myös Minnan kielteisiin uskomuksiin omista kyvyistään 
esimerkiksi oppia matematiikkaa (ks. edellinen alaluku). Ystäväpiirin 
muotoutuminenkin yläasteen alussa vei Minnan kohdalla aikansa, joka 
heijastelee juuri siirtymävaiheeseen liittyvää kaveripiirin vaihtumisen 
ongelmallisuutta.  
Seiskaluokalla tuli uus luokka. Meitä tuli kahesta eri koulusta, tuli paljon 
vieraitaki ihmisiä samalle luokalle ni ne vasta muotoutu ne ystäväpiirit siellä. 
Seiskaluokka muutenki oli vähän semmosta oman paikan etsimistä et seki 
vaikeutti että oot tullu… Oli mulla muutama kaveri valmiina jo siinä luokassa 
mutta… Et se oli sitä oman koulun käymistä ja sitä porukoiden ja sen… niiden 
piirien luomista aika paljon. Uus koulu, meillähän vaihtu tai siis mentiin eri 
koulurakennukseen ja paljon uutta. 
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Tulkitsen yhteisöllisen verkon luomisen olevan tällaisissa siirtymävaiheissa 
nuoren pääasiallinen tehtävä, jolla luonnollisesti voi olla vaikutusta siihen, että 
motivaatio itse opiskelua kohtaan ei tällöin ole huipussaan. 
 
Tämän tapauksen kohdalla opiskelumotivaation monimutkainen luonne tulee 
hyvin selkeästi esille. Vaikka Minna kertoi motivaation heränneen 
seitsemännellä luokalla tavoitteen asettamisen sekä ystäväpiirin vaihtumisen 
seurauksena, näyttää tähän siirtymävaiheeseen liittyvän myös motivaatiota 
heikentäviä tekijöitä, kuten oppisisältöjen vaikeutuminen sekä puutteet 
motivaation kannalta suotuisissa opetusmenetelmissä ja oppimisympäristössä. 
Näin ollen henkilöllä voi siis esiintyä samanaikaisesti erilaisia motivaation 
muotoja. Olennaista kuitenkin on se, mitkä näistä muodoista näyttäytyy 
vahvimpana. Tämän tapauksen kohdalla se näyttää olevan henkilön itse 
asettama päämäärä, joka siis voidaan nähdä sijoittuvan ulkoisen ja sisäisen 
motivaation välisellä jakumolla lähellä sisäistä motivaatiota. 
Tää päättyy tää tarina niin et mä pääsin siihen lukioon mihin mä halusin että se ei 
olis niillä seiskaluokan lopun arvosanoilla ollenkaan onnistunu että… Mut pystyin 
siinä sitte sillä omalla petraamisella ja lukemisella, ahkeruudella niinkun sain sen 






Helin opiskelumotivaation heräämistä selittäviksi tekijöiksi erottui aineistosta 
ystävät sekä henkilökohtainen päämäärä. Helin motivaatio-ongelmat ovat 
ajoittuneet aikaan, jolloin Helin murrosikä toi opiskelulle haasteita, ja tämä on 
tulkintani mukaan vaikuttanut hänen opiskelumotivaatioonsa monin tavoin, 
esimerkiksi ystävien kautta. Lisäksi olen nostanut motivaatiota heikentäneiksi 
tekijöiksi vanhemmat, opettajan sekä tunteet omasta pätevyydestä. 
 
5.4.1 Motivaation heräämiseen vaikuttavat tekijät 
 
Heli on kokenut motivaation löytyneen monessa eri elämänvaiheessa: 




Myös Helin opiskelumotivaatioon ja asenteisiin on vaikuttanut kaveripiirin 
vaihtuminen merkittävästi. 
 
Kyllä se kaveripiiri vaihtu sinne lukioon mentäessä, koska sinne valikoitu ne 
tietyt ihmiset ja sit ne tietyt ihmiset meni sitte taas ammattikouluun, minkä 
porukan kanssa mä ehkä olin pyöriny sillon yläasteella ja siellä tupakkapaikalla 
ja semmosissa vähän huonossa – seurassa niin sanotusti. Ja sit siellä lukiossa 
mä sitten tutustuin uudelleen semmosiin vähän vanhempiin ystäviin… Niin kyllä 
siihen kaverit vaikutti paljon, et ne oli kiinnostuneita opiskelusta. 
 
Kaveripiirin asenne opiskeluun näyttää yhteneväisesti Minnan tapauksen 
kanssa olevan yhteydessä siihen, kuinka oppilas itsekin näkee koulunkäynnin. 
Bymanin (2002, 35) mukaan samaistumisen kohteena olevat ihmisryhmät ovat 
tärkeässä osassa ulkoisen motivaation sisäistämisen kannalta.  
 
Olen tarkastellut ystäväpiirin vaikutusta oppilaan motivaatioon Wigfieldin ja 
Wagnerin (2005) käsityksiin verraten perusteellisesti Minnan tapauksen 
kohdalla (luku 5.3.1 ystäväpiiri). Tulkitsen yllä esitetyn aineistolainauksen 
pohjalta ystäväpiirin vaikuttaneen samoin kuin kyseisessä tapauksessa.  
 
Kaveripiirin positiivinen asenne koulunkäyntiin esiintyi myös heidän 
avunantonaan. Kun kaverit auttoivat koulutehtävissä, oli sillä vaikutusta 
innostumiseen. 
 
Ne vähän minuaki preppas ja autto jossain läksyissä ja ne selitti mulle aina niitä 
et jos mä en tajunnu opettajan puheesta mitään, enkä jaksanu rueta kyselee 
siellä kaikkien kuullen, ni sitte ne mun kaverit ehkä mulle sitte näytti… Et siinä 
silleen tuli semmosta pientä innostumista ehkä. 
 
Päämäärä 
Heli kuvailee lukiossa herännyttä motivaatiota myös seuraavasti: 
 




Näen Helillä olleen selkeän päämäärän, halun kehittyä, jonka esimerkiksi 
Vansteenkisten ym. (2006, 22–23) mukaan voi nähdä sisäisenä tavoitteena. 
Tällaisen päämäärän tavoittelun taustalla voi vaikuttaa samaistumisen kautta 
tuleva säätelyn muoto, sillä opiskelija todennäköisesti pitää tavoitettaan itsensä 
sivistämisestä tärkeänä. Haastateltava kuitenkin jatkaa ajatustaan seuraavaan 
tapaan: 
Se oli hienoo olla opiskelija, se oli tosi aikuismaista ja siinä oli joku semmonen 
hieno fiilis…  
 
Ekaks oli tosi motivoitunu ja oli kaikki tosi hienot kansiot ja kaikki oli vihkot 
ostettu ja – Se oli niin aikuismaista ku siellä niitä kansioita plärättiin siellä 
luennolla…  
 
Tulkintani mukaan tämänkaltainen motivaatio heijastelee kuitenkin jonkinlaista 
ylpeyden ja aikuisuuden tunteen hakemista opiskelun kautta, ja näin toiminnan 
taustalla voidaankin nähdä ulkoiset tavoitteet. Näin ollen miellän tällaisen 
motivaation ennemminkin sisäistetyksi säätelyksi, joka on astetta 
kontrolloidumpi säätelyn muoto kuin samaistumisen kautta tuleva säätely. 
Kyseinen ulkoisen hyväksynnän hakeminen aiheuttikin vain lyhytaikaista 
motivaation heräämistä: 
 
…Sit jossain vaiheessa [lukion] tokaa vuotta varmaan alko lipsuu sekin että 
unohtu kansiot kotiin ja sit oli jotain epämääräsiä lippulappusia ja vihkoja. 
 
 
Sen sijaan autonomisempaa säätelyn muotoa on nähtävissä haastateltavan 
hakuprosessissa yliopistolle.  
Missä mä nyt viimesen kerran olen kokenut että motivaatio heräs ni siinä 
vaiheessa ku mä tajusin siellä keskellä niitä merkonomiopintoja, että mä 
haluunki opettajaks. 
 
Vaikka opiskelu tämänkin tavoitteen saavuttamiseksi on ulkoista motivaatiota, 
tulkitsen edellisten Lauran ja Minnan tapausten mukaisesti opiskelijan 
pyrkimisen selkeään ja itselleen tärkeään tavoitteeseen suhteellisen 
autonomiseksi säätelyn muodoksi, eli Decin ja Ryanin mukaan identifikaation tai 
samaistumisen kautta tulevaksi säätelyksi. Kuten Deci ja Ryan (2000, 236) 
toteavat, identifikaation kautta tulevassa säätelyssä ihminen pystyy 
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tunnistamaan ja hyväksymään toiminnan piilevät arvot. Haastateltava on siis 
ymmärtänyt opiskelun merkityksen tulevaisuuden kannalta, ja näin ollen 
ulkoisesti motivoitunut opiskelu on enemmän omasta minästä lähtevää ja 
autonomisempaa, kuin täysin ulkoisesti säädelty käyttäytyminen. 
 
Helin itselleen asettaman päämäärän voimakkuus tulee ilmi seuraavasta 
aineistolainauksesta, jossa hän kuvailee valintakokeisiin ryhtymistä: 
 
Sit ku mä tajusin sen ja päätin, että minusta tulee joku päivä opettaja, ja vielä 
kotitalousopettajaki. Ja sit ku mä en päässy sinne [Helsingin yliopistoon] 
tietenkään, en päässyt edes pääsykokeisiin papereitteni perusteella, ja jos sitä 
vakava-hanketta ei olis ikinä ollu, ni en tänäkään päivänä opiskelis täällä. Että 
se oli niinku niin luojan lykky, ja sit ku se avautu, se avautu se vakava hanke, ni 
mä tajusin et okei, tää on niinku minun saumani, ni mä harjottelin ihan hulluna 
luin siihen pääsykokeeseen, sillo mä vaan päätin, että minä pääsen tuonne 
sisälle piste, että niillä ei oo mitään vaihtoehtoo käännyttää minua pois että… Et 
sit ku vaan on tarpeeks kova joku pyrkimys mihin sä oot pyrkimässä sä tiiät sen 
varmasti. Et mitään motivaatioo ei niinku silleen mulla ainakaan synny jos mulla 
ei oo joku määränpää. 
 
Tietyn tavoitteen merkitys korostuu myös yliopistolla opiskellessa: 
 
Ei minuu nytkään nää opettajaopinnot sisällöllisesti ehkä herätä ihan kauheesti 
eikä puhuttele monesti, mut ku mä ajattelen sitä tulevaa työtä, ni mä jaksan 
näitä opintoja sillä, että mä pääsen joku päivä niitten lasten kans tekemään 
töitä. Ja niinku et se on vasta herännyt nyt, enkä mä tiiä, onko se sittenkään 
herännyt (naurua), vai onko tääkin vaan sitä että on pakko opiskella että 
pääsee johonki päämäärään. 
 
 
Näenkin sisäisen päämäärän, opettajan ammatin saavuttamisen, ohjanneen 
Helin toimintaa niin valintakoeprosessissa kuin yliopistolla opiskellessa, ja 
tämän toiminnan olleen identifikaation kautta säädeltyä. Toisin sanoen Helin 














Koulu on tärkeä ympäristö muutenkin kuin oppimisen kannalta. Koulussa nuoria 
innostavat esimerkiksi kaverit ja tapahtumien keskellä oleminen (Malmberg & 
Little 2002, 127). Tätä mieltä on myös Heli: 
 
Lukioon sit meni kouluun sen takia, vaik ei ois millään jaksanu, ni jo senkin 
takia, et näki siellä ne kaverit.  
 
Koska Heli kertoi hänen ystäväpiirinsä vaihtuneen lukiossa opiskelua 
arvostaneeseen ystäväpiiriin ja tätä kautta löytäneen itsekin motivaation 
pilkahduksen opiskelua kohtaan, voi kaveripiirin yläasteella olettaa olleen 
sellainen, joka ei pitänyt opiskelua arvossa. Näin ollen voi olettaa, että kyseinen 
kaveripiiri on puolestaan vaikuttanut Helin motivaatioon heikentävästi.  
 
Toisaalta, vaikka Heli kertoikin uuden ystäväpiirin lukiossa muuttaneen hänen 
suhtautumistaan koulunkäyntiin positiivisemmaksi, kuvailee hän lukion 
menneen nukkuessa koulun penkillä sen seurauksena, että valvottiin yöt ja 
varsinkin viikonloput ja myös keskellä viikkoo, joten vapaa-ajan vietto, johon 
liittyi läheisesti kaverit, tuntui Helin mielestä murrosiässä kiinnostavammalta 
kuin koulunkäynti.  
 
Tässä kohtaa Wigfieldin ja Wagnerin (2005, 224) käsitys siitä, että nuoret 
hakeutuvat usein samankaltaisten henkilöiden seuraan (joko menestystä 
hakeviin tai alisuorittajiin) ja samanlaisen motivationaalisen latauksen omaavat 
henkilöt vahvistavat toistensa asenteita, näyttää yksinkertaistetulta. Tästä 
tapauksesta vedettyjen johtopäätösten mukaan nimittäin yhdessä 
kaveriporukassa saattaa esiintyä hyvinkin erilaisia asenteita. Varovainen 
näkemykseni, jonka perustan tämän tapauksen tulkintaan onkin se, että 
ystäväpiiriin kuuluvien erilaisten persoonien toisistaan poikkeavat ajattelutavat 
ja motivationaaliset lataukset antavat toisille mahdollisuuden samaistua niihin. 
Toisin sanoen samaan kaveripiiriin kuuluvat henkilöt varmastikin samaistuvat 
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toinen toisiinsa, mutta en näe ryhmään kuuluvien motivationaalisia asenteita 





Vanhempien kiinnostuksen lapsen koulunkäyntiä kohtaan sekä lapsen 
autonomian tukemisen on todettu parantavan koulumenestystä ja vahvistavan 
lapsen kompetenssia (Malmberg & Little 2002, 131). Heli kuvaa 
perhesuhteitaan seuraavasti: 
Mulla oli kotona hirmu hankalat olosuhteet – Siihen kuulu et isä oli alkoholisti ja 
isä ja äiti erosivat just sillon yläasteella et varmaan nekin on vaikuttanu siihen, 
et tietysti silleen et ei oo jaksanu sitä vähääkään keskittyy, mut kyllä se 
varmaan ois ollu vaikka mulla ois mikä tilanne ollu, niin silti, minua ei olis ne 
opinnot kiinnostaneet.  
 
Isällä ja äidillä oli kyllä niinku näissä omissa aviokriisessään tekemistä siinä 
minun yläasteaikana että ei ne ehkä hirveesti joutanu niinku keskittyy. Tai ainaki 
mulla on semmone mielikuva että ehkä ne ei keskittyny mun koulunkäyntiin 
ihan kauheesti. Enkä mä tiiä oisko se kyllä auttanu vaikka olisivatki yrittäneet 
keskittyä. 
 
Helin mukaan hänen vanhempiensa rooli hänen koulunkäyntiään kohtaan oli 
passiivinen johtuen vanhempien keskinäisestä kriisistä. Heli kuitenkin ohittaa 
vanhempien merkityksen omaan opiskelumotivaatioonsa epäilemällä heidän 
vaikutusta, sillä hän kokee murrosiän olevan pääsyynä siihen, että opiskelu ei 
ole innostanut. Vanhempien vaikutus tämän tapauksen motivaatioon jääkin 
spekuloinnin tasolle, mutta kuten aiemminkin tässä tutkimuksessa on mainittu, 
kaveripiiri tulee nuoruudessa tärkeämmäksi vanhempien merkityksen samalla 
vähentyessä. Vaikka perheessä ei olisikaan ongelmia, vanhempien 
osallistuminen murrosikäisten lasten koulunkäyntiin yläasteaikana usein 
vähenee nuoren pyrkiessä itsenäisyyteen (Wigfield & Wagner 2005, 224). 
Tässä tapauksessa Helin opiskelumotivaation heikkouteen on voinut vaikuttaa 
kuitenkin huoli vanhempien tilanteesta, joka ilmenee ensimmäisen 
aineistolainauksen kohdalla, jossa Heli toteaa, että  varmaan nekin on 





Heli koki hänen murrosikänsä olleen haastavaa aikaa. Wigfield ja Wagner 
(2005, 224) toteavat, että nuoren itsenäistymispyrkimykset voivat aiheuttaa 
konflikteja lapsen ja aikuisen välille. Heli kuvaileekin suhteensa monien 
opettajien kanssa olleen huono ja konfliktialtis.  
”Meil oli aina hirmu kuiva opettaja matematiikassa. Hirmu semmonen tosikko ja 
ärsyttävä mun mielestä. Mä en tullu toimeen sen opettajan kanssa ollenkaan.” 
 
Just näissä matemaattisissa aineissa, joissa olen muutenkin heikko, niin sattu 
sitte semmonen oikein koulun pelätyin miesopettaja joka oli tosi kamala. Et se 
ei ainakaan yhtään helpottanu sit sitä matikkakammoo.  
 
Tämän tapauksen kohdalla näen opettajan ja oppilaan väliltä puuttuvan 
turvallisen vuorovaikutussuhteen, joka on tärkeä tekijä autonomian sekä 
opiskeluun sitoutumisen ja tätä kautta sisäisen motivaation kannalta (Deci & 
Ryan 2000, 235; Ryan ym. 1994, 244) Opettaja olisi nähtävä henkilönä, jonka 
puoleen oppilas voi kääntyä huolissaan (Ryan ym. 1994, 245). Tulkintani 
mukaan tässä tapauksessa edellytykset optimaaliselle opettaja-oppilas -
suhteelle ei ole ollut suotuisa, sillä opettaja on nähty vaikeasti lähestyttävänä, 
jopa pelottavana. Tämän tapauksen kohdalla täytyy ottaa kuitenkin huomioon 
opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteeseen vaikuttavat seikat laajemmin 
kuin opetuksen näkökulmasta. Oppilaan murrosiän kuohunnassa kuka tahansa 
opettaja saattaa vaikuttaa nuoren silmissä Helin sanoin ärsyttävältä tai tosikolta. 
Tällainen mahdollisesti nuoren tunnepitoiseen murrosikään liittyvä kielteinen 
asenne useita opettajia kohtaan tulee esiin seuraavassa aineistokatkelmassa, 
jossa Heli vastaa kysymykseen siitä, oliko hänen mielestään miellyttävän 
opettajan tunnilla motivoivampi ilmapiiri. 
 
No kyllä – että et käyttäny koko sitä tuntia miettäkseks miten voisit ärsyttää tota 
opettajaa ja miten voisit hankaloittaa sen elämää. Että siihehän se sit meni, kun 
rupes niinku olee se vastakkainasettelu että toi opettaja inhoo minua ja minä 
inhoan sitä nin sit se päivä meni siihen että keksi aina kaikkia uusia jekkuja ja 
ärsytyksiä. Varsinkaan ei tullu sit opiskeltuu että semmosen ärsyttävän ihmisen 
suusta ni vaikka se ois sieltä mitä enkelten kielellä laulanu ni ei se auta. Niinku 
et ei sitä kiinnosta sit kuunnella ku sä näät vaan semmosen niinku… Se on kuin 
punainen vaate sulle se ihminen jo. 
 
Helin mukaan hyvä opettaja olikin sellainen, joka osasi ottaa huumorilla 
oppilaiden tempaukset. Tällainen huumorilla sävytetty ilmapiiri nähtiin 
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vapautuneempana, ja sitä kautta myös motivoivampana. Heli kuvaa kahden 
erilaisen opettajan vaikutusta luokan ilmapiiriin seuraavasti: 
 
Ne ei ollenkaan osannu ottaa sitä millään huumorilla sitä meiän kikkailuu ja sitä 
meininkiä, et – meni sukset ristiin heti aluks. Sit ku se kerran hermostuu, ja 
kerran on semmone todella veemäninen ja määrää vaikka jonneki jälki-
istuntoon tai ulos käytävälle tai jotain ni se on oikeestaan se peli pelattu et sille 
opettaja-oppilas -suhteelle ei oo ehkä hirveesti enää tehtävissä. Tai niin se 
ainaki minun kohdallani meni, et sit ne sellaset lunkit tyypit ketkä yritti sillee 
hyvällä meitä saaha opiskelemaan – – niillä riitti huumoria niihin meiän 
tempauksiin jonkun verran, ni niitten tunneilla ilmapiiri oli paljo jotenki semmone 
vapautuneempi… 
 
Näen edellisissä opettajien kuvauksissa vastakkainasettelua autonomisen ja 
kontrolloidun ilmapiirin välillä. Heli näki opettajan ja oppilaan suhteen kärsivän 
paljon siitä, jos opettaja esimerkiksi jätti oppilaan jälki-istuntoon tai määräsi 
oppilaan poistumaan luokasta. Tulkitsen kuvatunlaisen toiminnan kontrolloituna 
vallankäyttönä, jolla näyttää olevan vaikutusta oppilaan arvostukseen opettajaa 
kohtaan – mahdollisesti jopa opiskelua kohtaan, sillä Heli koki esimerkiksi 
matematiikan epämiellyttävänä, ja kyseisessä aineessa häntä opetti Helin 
sanoin koulun pelätyin miesopettaja. Sitä vastoin Heli kuvaili huumorilla 
sävytettyä ilmapiiriä vapautuneeksi, jonka voi tulkita myös autonomisena 
ilmapiirinä. Vansteenkisten ym. (2006, 21) mukaan autonomiaa tukeva opettaja 
kykenee muun muassa eläytymään oppilaiden asemaan, jonka voikin tulkintani 
mukaan nähdä yläasteikästen kanssa työskentelevällä opettajalla 
huumorintajuun johtavana ominaisuutena. Heli haki silloisella käytöksellään 
muun luokan kunnioitusta toteamalla, että opettajille piti olla ”veemäinen”, koska 
se nostatti ”respectiä” muiden keskuudessa, ja näin hän sai aikaan makeat 
naurut luokassa. Tässä tapauksessa Heli siis arvosti opettajassa kykyä 




Tämän tapauksen kohdalla Helin pätevyyden tunteet omasta osaamisestaan oli 
korostuneessa asemassa motivaation kannalta. Toisen tapauksen, eli Minnan, 
kohdalla olen lukenut oppilaan kokemukset omasta pätevyydestä opetus -
otsikon alle, sillä olen tulkinnut, että esimerkiksi oppilaalle sopimattomat 
opetusmenetelmät saattavat olla syynä heikkoon pätevyyden tunteeseen ja tätä 
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kautta vaikuttaa motivaatioon negatiivisesti. Tässä tapauksessa tarkastelen 
haastateltavan kokemuksia pätevyydestä omana otsikkonaan, sillä tulkintani 
mukaan haastateltavan negatiivinen suhtautuminen koulunkäyntiin oli hyvin 
paljon hänestä itsestään lähtöisin. Tämä tulee esiin  esimerkiksi seuraavasti: 
 
Kyllä mä iteki tajusin sen että jos mä oisin tehny jotain, ni varmaan mä oisin 
saanu paljon parempia numeroita. Mut mä en jaksanu ku se kuitenki pysy siinä 
suht hyvissä, sitä seiskaa kasia, oli ysejäkin. Niin tota, se riitti tavallaan että ei 
tarvinnu sit enempää tsempata.  
 
Heli kuvaa palautteen, kuten arvosanojen, kautta välittyvää kokemusta omasta 
pätevyydestään seuraavasti: 
 
Varsinki kielissä et jos sai hyvän, ni kyllähä mä nyt mielellään niitä kymppejä 
sieltä niitin, ja se oli tosi hienoo et niitä sai ja… Sit sitä niinku jakso, teki mieli 
panostaa sit siihen, ku huomas että tässä olen hyvä. Mut sitten nissä toisissa 
aineissa ku huomas että tässä minä en ole hyvä ni jotenki sit se [motivaatio] 
vaan kokoajan meni alemmas ja alemmas että vaikka ois pitäny ehkä tajuta et 
okei että tässä pitäisi harjoitella.  
 
Kyl se [huonot arvosanat] varmaan viel sitä [motivaatiota] laski. Kyl se vaan et – 
– mä tiesin olevani tässä ihan huono… Entistä enemmän sit lamaantu niillä 
tunneilla ja sit ku siitä kelkasta tavallaan jäi… 
 
 
Edellisistä aineistolainauksista tulee ilmi Helin heikko motivaatio tiettyjä aineita 
kohtaan, johon vaikutti selkeästi huonot arvosanat ja näin Helin kielteiset tunteet 
omasta kyvykkyydestä. Haastateltavan yllä esitetyt kuvaukset palautteen 
merkityksestä tukevat Decin ja Ryanin (2000, 234) käsitystä siitä, että 
positiivinen palaute vahvistaa pätevyyden tunnetta ja näin lisää motivaatiota.  
 
Vaikka aineiston perusteella näyttääkin siltä, että Helin negatiivinen asenne 
opiskelua kohtaan johtui suurelta osin murrosiän tuomista haasteista, myös 
opettajalla saattoi olla merkitystä oppilaan kokemukseen omasta 
osaamisestaan. Tämä välittyy haastateltavan toiveesta, että opettaja puuttuisi 
oppilaan motivaatio-ongelmiin. 
 
En mä tiiä millä sitä ois pystyny nostaa sitä motivaatioo. Ehkä sillä opettajan 




Nähdäkseni yksi tällainen keino SDT-teorian mukaisesti olisikin vahvistaa 
oppilaan pätevyyden tunnetta esimerkiksi tarjoamalla onnistumisen kokemuksia 
ja saada oppilas luopumaan asenteesta, johon liittyy ajatus ”mä en pysty 





Katjan opiskelumotivaation heräämiseen ovat vaikuttaneet merkittävästi 
sellaiset opettajat, jotka ovat saaneet hänet kiinnostumaan yksittäisistä 
oppiaineista. Tämän lisäksi tietty päämäärä on herättänyt Katjassa motivaation, 
ja motivaatiota tukevaksi tekijäksi voi nähdä myös Katjan ystäväpiirin. Heikkoon 
opiskelumotivaatioon on sen sijaan vaikuttanut murrosikä ja vapaa-ajan tärkeys 
sekä opettaja. Myös ystäväpiirin jakautuminen eri luokille Katjan kanssa vaikutti 
hänen motivaatioonsa heikentävästi. 
 





Katjan kohdalla aiemmin korkea opiskelumotivaatio ja kiinnostus opiskelua 
kohtaan laskivat yläasteen loppupuolella. Samaan aikaan Katjan mielessä oleva 
selkeä päämäärä kuitenkin pakotti hänet opiskelemaan ja saavuttamaan 
koulumenestystä. 
 
Varmaan ysillä ne lukion tavoitteet kuitenki ku oli selkeenä mielessä ni sit 
pakotti kuitenki siinä määrin opiskelemaan että pääsi siihen lukioon mihin halus. 
Mut se innostus ja omaehtonen semmonen ehkä sisäinen motivaatio hävis 
johonki et se oli sit sellane ulkoo tuleva tavoite. 
 
Näkemykseni mukaan tässä tapauksessa sisäinen motivaatio on muuttunut 
ulkoiseksi motivaatioksi ulkoapäin tulevien vaatimusten seurauksena. Toisin 
sanoen sisäisesti säädellystä käyttäytymisestä on tullut ulkoisesti kontrolloitua, 
sillä opiskelu on ollut välineellistä, tietyn tavoitteen saavuttamisen keino. Kuten 
Jang (2008, 798) toteaa, opiskelumotivaation on todettu heikentyvän yläasteelle 
sekä lukioon siirryttäessä, jolloin lapselle ominaisen sisäisen motivaation tilaa 
valtaa nuoruusiälle ominainen ulkoinen motivaatio mm. oppisisisältöjen 
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vaikeutuessa ja arvostelun tiukentuessa. Tulkitsen kyseisen ilmiön näkyvän 
tässä tapauksessa jo ennen lukioon siirtymistä, kun lukion vaatimustaso 
heijastuu oppilaan motivaatioon jo yläasteella. Tässä tapauksessa Katja on 
hyväksynyt opiskelun merkityksen saavuttaakseen tavoitteensa tiettyyn lukioon 
pääsystä. Näin hän sääteli toimintaansa opinnoissaan identifikaation kautta 
(Vansteenkiste ym. 2006, 21), joka nähdään suhteellisen autonomisena 
ulkoisen motivaation muotona (Deci & Ryan 2000, 236). Tämä tulos 
vahvistaakin SDT-toerian käsitystä siitä, että ulkoiset palkkiot ja arviointi voivat 
johtaa sisäisen motivaation heikentymiseen (Deci & Ryan 2000, 234.) Tämä 
tutkimustulos on mielenkiintoinen sikäli, että samalla kuin sisäinen 





Vaikka Katjan sisäinen motivaatio opiskelua kohtaan olikin yläasteen aikana 
hukassa, koki hän löytäneensä motivaation tiettyjen yksittäisten oppiaineiden 
kohdalla niin yläasteen kuin lukionkin aikana. Katja kertoi opettajan olleen 
merkittävässä roolissa sisäisen motivaation heräämisessä oppiainetta kohtaan. 
Hän tuo paljon esiin motivoivan opettajan ominaisuuksia, ja yhtenä tärkeänä 
tekijänä motivaation heräämisen kannalta hän mainitsee opettajan kyvyn luoda 
motivaatiota tukeva ilmapiiri, jota hän kuvailee sellaiseksi, et kaikki uskaltaa  
kertoo omia kokemuksiaan ja mielipiteitään ja vastata väärin ja tulee niinkun 
hyväksytyks ja just et ei sallita kiusaamista missään muodossa. Suotuisa 
ilmapiiri motivaation kannalta nähtiin ensinnäkin turvallisena, ja tämä vahvistaa 
Decin ja Ryanin (2000, 235) näkemystä siitä, että sisäistä motivaatiota edistää 
yksilön kokemus turvallisesta yhteisöllisestä verkosta.  
 
Motivaation kannalta suotuisa ilmapiiri nähtiin myös sellaisena, joka tarjoaa 
oppilaille haasteita.  
Saa vaatii ja niinkun asettaa tavoitteita ja kaikkee et ei semmonenkaa et on liian 
helppoo tai liian lepsuu ni sitte ei sitäkään oppilaat ei kuitenkaan arvosta. Ja sit 
se ilmapiiri leviää äkkii niinku et täällä ei tarvii tehdä mitään. 
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Tämä tulos vahvistaa SDT-teorian mukaista käsitystä siitä, että oppilaille tulisi 
tarjota uusia ja optimaalisia haasteita pätevyyden tarpeen tyydyttämiseksi, joka 
edesauttaa motivaation syntymistä (Deci & Ryan 2000, 235). Haasteiden 
tarjoamisen ohella Katja kertoi arvostavansa myös opettajan neuvomista ja 
tukea. Hän kertoi matematiikan opettajasta, joka huolehti siitä, että kaikki 
oppilaat pysyivät opetuksen mukana. Tämä oli Katjan mukaan hyvin motivoiva 
tekijä, ja kyseisen opettajan ansiosta Katjaa jaksoi matematiikka yläkoulussa 
kiinnostaa. 
 
Katja piti tärkeänä motivaation kannalta myös opettajan huumorintajua, sillä 
hänen mielestään oli tärkeää, että tunneilla on rentoo ja nauretaan välillä. 
Tämän lisäksi Katja mainitsee motivoiviksi opettajan ominaisuuksiksi kyvyn olla 
läsnä, persoonallisuuden, kiinnostuksen opetustaan ja oppilaita kohtaan sekä 
dialogisuuden. Haastateltava kuvailee erään uskonnonopettajan taitoa muuttaa 
haastateltavan mielestä mielenkiinnoton aine kiinnostavaksi: 
Lukiossa meiän uskonnon opettaja oli todella hyvä, siinä mieles et vaik 
uskontokaan ei ikinä oo ollu mulla mikään sellane niinku tärkeä tai kiinnostava 
oppiaine mut sit ne keskustelut siel tunneilla oli ihan äärettömän kiinnostavia. 
Just siitä syystä että hän niinku halus tietää nuorten mielipiteitä asioista ja sit 
niinku viedä sitä keskusteluu syvemmälle. 
 
Se lukios nousi ihan uudelle tasolle ihan sen opettajan niinkun ansiosta et 
vaikka me oppikirjalähtösesti joku asia käsiteltiin mut sit me laajennettiin se aina 
niinku sinne oppilaitten kokemuksiin siit asiasta tai nykyaikaan tai näin 
 
Opettaja on siis tulkintani mukaan saanut oppilaissa viritettyä kiinnostuksen 
opittua asiaa kohtaan keskustelujen kautta. Tällainen tilanne on hyvin otollinen 
kiinnostuksen kehittymiselle tilannekohtaisesta kiinnostuksesta 
henkilökohtaiseksi kiinnostukseksi (ks. luku 2.5). Opettaja on siis tulkintani 
mukaan onnistunut saamaan aikaan oppilaassa halun opiskella 
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisia oppisisältöjä, jotka eivät aina 
näyttäydy mielenkiintoisina oppilaiden näkökulmasta. Avainasemassa näyttää 
olevan kiinnostuksen herättämisen lisäksi opetuksen sisältöjen linkittäminen 
oppilaiden omaan kokemusmaailmaan sekä oppilaiden pätevyyden ja 
autonomian tukeminen kuuntelemalla oppilaiden mielipiteitä ja ottamalla heidät 
mukaan keskusteluihin. Opettaja on tulkintani mukaan saanut toiminnallaan 
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aikaan oppilaissa ulkoisen motivaation sisäistetyimpiä muotoja. Bymanin (2006, 
121–122) mukaan opettajan toiminta voi muistuttaa suostuttelua, kun opettajan 
tehtävänä on saada oppilaat ajattelemaan tavalla, jossa opetussuunnitelman 
mukaiset oppimistavoitteet tuntuvat mielekkäiltä.  
 
Katja tuo hyvän opetuksen ominaisuutena esille myös opetuksen laajentumisen 
oppikirjoja laajemmalle tasolle, kuten jo ylläolevista lainauksista tuli esiin. 
Edellisten lainausten lisäksi tämä näkyy myös siinä, että Katja arvosti 
esimerkiksi yläkoulun historian opettajan taitoa elävöittää [opetusta] kertomalla 
tarinoita. Englannin opettajaa hän sen sijaan kuvaa seuraavasti: 
Ja sit lukios oli semmonen opettaja joka ei käyttäny oppikirjaa ollenkaan, ja teki 
itse materiaalit ja jutteli ja keskustelutti ja hän oli itse ihan äärettömän innostunu 
niistä aiheista mitä käsiteltiin ja niist omist materiaaleistaan ja kaikesta. Ja kerto 
tarinoita miten hän oli ollu ulkomailla opiskelemassa ja kaikkee semmosta. 
Keksi hassuja englanninkielisiä lempinimiä oppilaille ja… Et se koko se sisältö 
ja sit se opetustyyli oli niin erilaiset et se innosti ihan valtavasti. 
 
Haastateltavan kuvauksista tulee esille opetuksen elävöittämisen taito 
motivaation heräämiseen vaikuttavana tekijänä, jolla haastateltava tarkoittaa 
mm. opettajan kykyä kertoa tarinoita opetettavaan aineeseen liittyvistä aiheista. 
Katson tämän tukevan käsitystä siitä, että oppilaan on tärkeä saada tuntea 
opetettava asia merkityksellisenä hänelle itselleen, jolloin oppilas helpommin 
sitoutuu opetukseen samaistumisen kautta (Jang 2008, 799). Näenkin opettajan 
taidon elävöittää opetusta – esimerkiksi keksimällä oppilaille hauskoja 
englanninkielisiä nimiä – edistävän oppilaiden mielenkiintoa asiaa kohtaan, ja 
tätä kautta lisäävän opetuksen merkityksellisyyttä ja motivaatiota. 
 
Tämän tapauksen perusteella kyseisenlaisilla motivaation heräämisillä 
yksittäisten oppiaineiden kohdalla voi olla suuri merkitys koulunkäynnin 
kannata, sillä Katja toteaa, että 
 
Jos ne kaikki oppiaineet olis ollu yhtä tappavan tylsii ni sit vois olla että joku 
halu jäädä kotiin ois ollu suurempi, mut sit onneks siel joukossa aina oli niinku 
joissain oppiaineis mielenkiintosii tuntei ja mielenkiintosii opettajia. 
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Näin ollen opettajan kyvyllä herättää tilannekohtainen kiinnostus oppilaissa voi 




Katja kertoi yläasteella samalla luokalla olleiden parhaiden kavereidensa 
keskuudessa vallinneen positiivisen ilmapiirin koulunkäyntiä kohtaan. Hän kertoi 
jakaneensa kavereiden kanssa samat kiinnostukset ja keskustelleensa heidän 
kanssa kouluasioista. En kuitenkaan näe kavereiden aiheuttaneen varsinaista 
motivaation heräämistä, vaan pikemminkin luovan myönteisen pohjan Katjan 
motivaatiolle yläasteen aikana tapahtuneesta sisäisen motivaation laskusta 
huolimatta, sillä kaveripiiri toi hänelle turvaa.  
 
 
5.5.2 Motivaation puuttumiseen vaikuttavat tekijät 
 
 
Murrosikä ja vapaa-aika 
 
Katjan koulumotivaation selkeä lasku ajoittui kahdeksannelle luokalle, jolloin 
murrosiän ja harrastusten tuomat aktiviteetit veivät paljon aikaa. Tällöin koulu oli 
haastateltavalle ”välttämätön paha joka piti hoitaa kuitenki suhtkoht kunnialla”. 
Harrastuneisuus perustuu usein kiinnostukseen jotakin asiaa kohtaan 
(Metsämuuronen 1995, 35), ja Katjalla se oli syntynyt kiinnostuksesta 
kilpaurheiluun. Metsämuuronen (1995, 55) lainaa Herbartia, jonka mukaan 
harrastuneisuus on tärkeä opetuksellinen tavoite. Tämä tavoite näyttäisi 
puuttuneen Katjan saamasta opetuksesta, sillä Katja näki koulun 
”välttämättömänä pahana” ja oman harrastuksen taas tulkintani mukaan 
mieluisana, joka vei aikaa koulunkäynniltä. Tämän pohjalta voisi olettaa, että 
koulunkäynti ei tarjonnut Katjalle mahdollisuuksia harrastuneisuuden 
heräämiseen, eli omaehtoiseen, omaan mielenkiintoon liittyvää tiedonhakuun 
(Metsämuuronen 1995, 265) ja näin ollen tämä saattoi olla yksi syy siihen, miksi 







Kuten luvussa 5.5.1 tulee ilmi, opettajan vaikutus Katjan koulumotivaation 
heräämiseen korostuu tämän tapauksen kohdalla selkeästi. Katja löysi 
motivaation erityisesti uskontoa kohtaan täysin opettajan ansiosta. Hän kertoi 
opettajan vaikuttaneen myös motivaation heräämiseen historiaa sekä englantia 
kohtaan, jonka olen esittänyt luvussa 5.5.1: opettaja. Katja on kokenut 
motivaation myös heikentyneen näiden oppiaineiden kohdalla, kun opettaja on 
vaihtunut. Olen kirjoittanut jo edellisessä alaluvussa kertaalleen esitetyt sitaatit 
vielä uudestaan, sillä ne tuovat esiin hyvin havainnollistavasti opettajan 
merkittävän vaikutuksen oppilaan motivaation syntyyn sekä laskuun saman 
oppiaineen kohdalla., 
 
Ainakin yläkoulun historian opettajasta mä muistan et hän – osas elävöittää 
kertomalla niitä tarinoita. Ja oli sit tietysti hyvin läsnäoleva siinä tilanteessa ja 
sellanen. – mut sit lukion opettaja oli semmonen joka seiso selkä selin luokkaan 
ja kirjotti omasta ruutuvihostaan taululle. Ja sit ku se sama toistu joka tunti ni se 
kuoli ihan täysin se motivaatio koko historiaan. 
 
Yläkoulus [englanti] oli hyvin semmost perinteistä kielenopetus tyyppistä et –
alotettiin vaikka vanhan läksyn sanojen kuulustelulla ja sitten kuunneltiin 
nauhalta uusi läksy ja sit jokainen luki ääneen ja opettaja seiso vieressä ja 
suomennettiin. Et se oli hyvin semmost kaavoihin kangistunutta. Ja sit lukios oli 
semmonen opettaja joka ei käyttäny oppikirjaa ollenkaan, ja teki itse materiaalit 
ja jutteli ja keskustelutti ja – hän oli itse ihan äärettömän innostunu niistä 
aiheista mitä käsiteltiin ja niist omist materiaaleistaan ja kaikesta. Ja kerto 
tarinoita miten hän oli ollu ulkomailla opiskelemassa ja kaikkee semmosta. 
Keksi hassuja englanninkielisiä lempinimiä oppilaille ja… Et se koko se sisältö 
ja sit se opetustyyli oli niin erilaiset et se innosti ihan valtavasti. 
 
Tulkitsen haastateltavan edellä mainitut luonnehdinnat motivaation laskua 
aiheuttavasta opetuksesta viestivän erityisesti oppilaan autonomian ja 
yhteenkuuluvuuden huomiotta jättämisestä opetustilanteessa. Yllä kuvatun 
historianopettajan fyysinen olemus luokan edessä tulkintani mukaan teki 
opettajasta haastateltavan silmissä etäisen, sillä haastateltava muistaa 
opettajan seisoneen selkä selin luokkaan omia muistiinpanoja taululle 
kirjoittaen. Tämän kuvauksen valossa voidaan olettaa ensinnäkin opettajan ja 
oppilaiden emotionaalisesti turvallisen suhteen olleen heikko, joka Ryanin ym. 
(1994, 244) mukaan edistäisi oppilaan autonomiaa ja sitoutuneisuutta 
koulunkäyntiä kohtaan. Luonnehdinnat opetuksen kaavamaisuudesta taas 
näkemykseni mukaan viittaavat opetuksen kontrolloituun luonteeseen, joka ei 
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anna sijaa oppilaan oma-aloitteisuudelle ja valinnanvapaudelle, joiden SDT-
teorian mukaan nähdään edistävän oppilaan motivaatiota.   
 
Myöskin motivaation heräämiseen vaikuttavien tekijöiden esittämisen 
yhteydessä mainitsemani tekijät, joita Katja hyvän opettajan ominaisuuksina 
arvosti, ei ole nähtävissä haastateltavan kuvauksissa motivaation laskuun 
johtaneessa opetuksessa. Näitä olivat siis esimerkiksi opetuksen elävöittämisen 
taito.  
 
Katja koki Minnan tavoin opetuksen olleen usein myös irrallaan hänen omasta 
elämästään, ja tämän vaikuttaneen motivaatioon heikentävästi. Hän kertoi 
pitäneensä tärkeinä sellaisia oppisisältöjä, joiden yhteyden käytäntöön hän 
pystyi näkemään. Sitä vastoin hän totesi, että 
jossain vaihees mul katos matikasta esimerkiks punanen lanka et millä tavalla 
ne derivaatat ja parabelit liitty yhtään mihinkään, ni sit se motivaatio lopahti ihan 
täysin ku se oli liian abstraktii ja etäistä. 
 
Tämä tukee Jangin (2008, 798) käsitystä siitä, että opetuksen näkeminen 
irrallisena omasta elämästä vaikuttaa opetuksen arvostukseen ja näin 
tavoiteltuun toimintaan sitoutumiseen sekä motivaatioon heikentävästi. Katja 
kertoi oppisisältöjen vaikeutuneen selkeästi lukioon mentäessä, jolloin hän 
kadotti opetettavien asioiden yhteyden käytäntöön. Myös tämä tukee 
aikaisempia tutkimuksia siitä, että siirtymävaiheissa motivaatio usein heikkenee 




Katja kertoi kokeneensa lukion aikana ulkopuolisuuden tunteen vaikuttaneen 
hänen opiskelumotivaatioonsa heikentävästi, sillä hän joutui eri luokalle 
parhaiden kavereidensa kanssa. Näin ollen yhteenkuuluvuuden tunteen ja 
kavereiden kautta saatavan turvallisuuden tunteen voi olettaa olleen heikko.  
Katja kertoi tämän aiheuttaneen myös sen, että kavereiden ollessa eri luokilla 
heidän yhteinen lintsaaminen lisääntyi. Tästä tuleekin ilmi ystävien suuri 




Käsittelen tässä luvussa yhteisesti niitä tekijöitä, jotka tämän tutkimuksen 
perusteella vaikuttavat opiskelumotivaatioon heräämiseen sekä sen 
puuttumiseen. Haastateltavien kokemukset motivaation heräämiseen tai sen 
puuttumiseen vaikuttaneista tekijöistä ovat monilta osin samanlaisia. Vaikka 
tämän tutkimuksen tarkoituksena ei ole tehdä yleistyksiä, voidaan 
tapaustutkimukselle ominaiseen tapaan pyrkiä teorian yleistämiseen sekä 
laajentamiseen. Olen pyrkinyt kuvaamaan, käsitteellistämään ja erittelemään 
tapauksia monipuolisesti, joka mahdollistaa tulosten hyödyntämisen laajemmin. 
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 194–195.) Vertailulla pyrin myös tuomaan 
esiin ilmiön erityispiirteitä ja yleisempiä havaintoja ja näin jäsentämään 
ymmärrystä motivaation heräämisestä (Peltola 2007, 112).  
 
Olen koonnut taulukkoon 4 ne tekijät, jotka ovat vaikuttaneet motivaation 
heräämiseen ja taulukkoon 5 ne tekijät, jotka ovat vaikuttaneet 
opiskelumotivaatioon heikentävästi. Taulukoissa on esitetty vasemmalla 
aineistosta nostetut teemat, jotka olen tulkinnut vaikuttanen motivaation 
heräämiseen tai sen puuttumiseen. Tarkastelen näitä teemoja tapauskohtaisesti 
nostaen esiin sen, kuinka tämä teema on kyseisen tapauksen kohdalla 
esiintynyt. Oikealla laidalla on vielä esitetty määrä, kuinka monen tapauksen 
kohdalla teema esiintyi. Haasteena motivaation heräämiseen vaikuttavien 
tekijöiden analysoinnissa oli erottaa ne tekijät, jotka vaikuttivat 
opiskelumotivaation löytämiseen niistä tekijöistä, jotka edistivät oppilaan 
motivaatiota. Esimerkiksi neljännen tapauksen kohdalla en tulkinnut ystäväpiiriä 
motivaation löytämiseen vaikuttaneeksi tekijäksi, vaan motivaatiota ylläpitäväksi 
voimaksi. Tällaiset motivaatiota edistävät tekijät olen merkinnyt taulukkoon 4 
vaaleammalla sävyllä. Olen myös luokitellut eri sarakkeisiin opettajan ja 
opetuksen, vaikka nämä tekijät eivät periaatteessa ole erotettavissa toisistaan. 
Pyrkimyksenäni on kuitenkin erottaa toisistaan opettajan olemukseen liittyvät 
ominaisuudet (esim. huumori) ja hänen opetukseensa liittyvät ominaisuudet 
(esim. toiminnallinen opetus).  
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Tässä tutkimuksessa motivaation herääminen ymmärretään ulkoisena 
motivaationa. Tällaisen ulkoisen opiskelumotivaation heräämiseen selkeimmin 
vaikuttavat henkilön itsenäisesti asettama tavoite, ystäväpiiri sekä opettaja. 
Henkilökohtaiseen päämäärään, eli tiettyyn opiskelupaikkaan pyrkiminen 
heijastelee yksilön kokemaa autonomiaa ja esiintyy tässä tutkimuksessa lähellä 
sisäistä motivaatiota, integroituna toiminnan säätelynä. Ystäväpiirin vaihtuminen 
opiskelua arvostavaan kaveriporukkaan taas viittaa identifikaation kautta 
tulevaan säätelyyn, sillä tällaiseen ystäväpiiriin samaistuminen näyttää 
vaikuttavan positiivisesti motivaatioon. Toisaalta taas kaveripiirin vaikutus 
voidaan nähdä sisäisesti säädeltynä käyttäytymisenä, sillä siihen liittyy sisäisen 
kontrollin (internal control) käsite, jolla viitataan esimerkiksi sosiaalisesta 
ympäristöstä tulevaan paineeseen, joka voi ajaa ihmisen toimimaan tietyllä, 
kuten kavereiden arvostamalla, tavalla (Vansteenkiste ym. 2006, 22.) Myös 
turvallinen vuorovaikutus opettajan kanssa sekä opettajan huumorintajun 
merkitys korostuvat opiskelumotivaation heräämisessä, joiden näen viittaavan 
yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Halusta tuntea yhteenkuuluvuutta ihmiset ovat 
taipuvaisia omaksumaan arvoja, uskomuksia ja käyttäytymismalleja, joita muut 
ryhmän jäsenet arvostavat. Näin ollen voisi olettaa, että mitä parempi ja 
turvallisempi vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaiden välillä on, sitä 
sisäistetympänä ulkoinen motivaatio esiintyy. Opettajan ammattitaidon 
voidaankin ajatella olevan tärkeässä asemassa ulkoisen motivaation 
sisäistämisen kannalta, kun oppilaassa pyritään saamaan into opiskella 
haluttuja sisältöjä. Kyseisissä teemoissa tulee esille Decin ja Ryanin 
itsemääräytymisteorian mukaiset perustarpeet, eli pätevyys, autonomia ja 
yhteenkuuluvuus, joiden toteutumista motivoitunut toiminta vaatii (Deci & Ryan 
2000, 227). Lisäksi opiskelumotivaatiota tukevia tekijöitä ovat pätevyyden 
tunteen kokeminen onnistumisten kautta sekä autonomiaa tukeva 







Taulukko 4. Maininnat motivaation heräämiseen vaikuttavista tekijöistä. 
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Myös motivaation puuttumisessa merkittävä tekijä tämän tutkimuksen mukaan 
on kaveripiiri. Kun motivaation heräämiseen vaikuttaa ystäväpiirin vaihtuminen 
opiskelua arvostaviin ystäviin, voidaan entinen kaveripiiri nähdä sitä 
heikentäväksi tekijäksi. Haastateltavat ovat kokeneet ystävien ja vapaa-ajan 
kiinnostaneen nuoruusiässä enemmän kuin koulunkäynnin. Myös se, että 
oppilaan hyvät ystävät ovat eri luokalla, vaikuttaa opiskelumotivaatioon 
esimerkiksi siten, että energia kuluu sosiaalisten suhteiden luomiseen. 
  
Opettajan ja opetuksen merkitys opiskelumotivaation puuttumiseen korostuu. 
Kun opettaja nähdään huumorintajuttomana ja hänellä ei ole henkisesti 
turvallista vuorovaikutusta oppilaan kanssa, on sillä vaikutusta oppilaan 
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motivaatioon. Opiskelumotivaatiota heikentävän opetuksen ominaisuuksina 
voidaan katsoa olevan kaavamaisuuden, turvattoman luokan ilmapiirin, 
oppilaalle sopimattomien työtapojen käytön, oppisisältöjen kokemisen vieraana, 
oppilaan tukemisen puutteen, oppilaiden autonomian, pätevyyden sekä  
yhteenkuuluvuuden tunteen huomiotta jättämisen sekä kontrollin. Lisäksi 
opiskelumotivaation puuttumiseen vaikuttaa puutteet kognitiivisissa taidoissa, 
kun oppilas ei koe omaavansa itselleen sopivaa opiskelustrategiaa. 
Vanhemmilla on tämän tutkimuksen mukaan jossakin määrin vaikutusta lapsen 
heikkoon opiskelumotivaatioon, joko liiallisen kontrolloinnin tai passiivisen 
osallistumisen kautta tai vastaavasti oppilaan joutuessa huolehtimaan 
vanhempiensa ongelmista. Myös siirtymävaiheiden merkitys 
opiskelumotivaation heikentymiseen korostuu, sillä opiskelun nähdään 
vaikeutuvan etenkin yläasteelta lukioon siirryttäessä. Nämä tutkimustulokset 

























































































































Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella monesta eri 
näkökulmasta. Tässä luvussa keskitän tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin 
siihen näkökulmaan, kuinka olen metodisilla valinnoillani onnistunut 
vastaamaan teoriataustan pohjalta asetettuun tutkimustehtävään. Tämän 
tutkimuksen tutkimustehtävänä oli selvittää opiskelumotivaation syntymiseen ja 
sen puuttumiseen vaikuttavia tekijöitä. Tuon esille luotettavuuskriteereitä 
fenomenologian näkökulmasta, jonka filosofiselle pohjalle tutkimukseni 
rakentuu. Lisäksi arvioin sitä, missä määrin tutkimukseni vastaa 
tapaustutkimukselle ominaisia piirteitä. Kyseisistä näkökumista olen nostanut 
tarkasteluun olennaisimmat kriteerit, sillä tämän tutkimuksen puitteissa on 
mahdotonta ottaa tarkasteluun kaikki fenomenologisen- tai tapaustutkimuksen 
luotettavuuskriteerit. Pääpaino on kysymyksessä: Kuinka olen tämän 
tutkimuksen tavoitteeseen päässyt ja kuinka luotettavia tutkimustulokset ovat?  
 
Valitsin tämän tutkimukseni aiheen oman henkilökohtaisen kokemukseni 
pohjalta, joka herätti kiinnostukseni tutkia asiaa laajemmin. Noin kymmenen 
vuotta sitten peruskoulun yhdeksännellä luokalla ollessani havahduin siihen, 
että haluaisinkin menestyä koulussa, ja tämä motivoi minua opiskelemaan 
ahkerammin. Näin saavutinkin haluamani lukiopaikan ja tämän motivaation 
heräämisen takia voin sanoa olevani nyt tässä, luokanopettajaopiskelijana 
kirjoittamassa tätä pro gradu työtäni. Henkilökohtaisen taustani valaiseminen on 
tärkeää, sillä avoimuus ja läpinäkyvyys mahdollistaa lukijan muodostamaan 
käsityksen tutkimuksen tekemisen lähtökohdista. Koska tutkijan subjektiviteettia 
ei voida tutkimuksessa koskaan täysin eliminoida, on luotettavuuden kannalta 
tärkeää kuvata tutkijan ja tutkimuskohteen yhteys. (Virtanen 2006, 198.) Koska 
minulla on oma kokemus motivaation heräämisestä, on minulla varmastikin 
erilaiset ennakkokäsitykset ja tunteet aiheesta verrattuna tutkijaan, jolla ei ole 
omaa kokemusta ilmiöstä. Olen kuitenkin tiedostanut subjektiviteettini 
vaikutuksen, joten olen tietoisesti pyrkinyt eristämään oman kokemusmaailmani 
tämän tutkimuksen tuloksista. 
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Kriittiseen tietoisuuteen omasta subjektiivisuudesta liittyy hermeneuttisen kehän 
käsite, jolla tarkoitetaan tutkimuksellista dialogia aineiston kanssa. Tämä dialogi 
on kehämäistä liikettä tutkimusaineiston ja oman tulkinnan välillä, jossa tutkijan 
ymmärryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syventyä. (Laine 2010, 36.) Olen 
työskennellyt tutkimusaiheeni parissa enemmän ja vähemmän aktiivisesti lähes 
kolmen vuoden ajan, jonka aikana olen palannut aineistoon lukuisia kertoja. 
Näin ollen tämän pitkän prosessin aikana aineistosta ja koko tutkimuksesta 
irtautumisen ja siihen uudelleen palaamisen seurauksena aineisto on 
näyttäytynyt erilaisena mahdollistaen uusien ja merkityksellisten asioiden 
näkemisen. Olen siis pyrkinyt tutkimuksen luotettavuuden kannalta tärkeään 
tutkimusprosessin reflektointiin (Virtanen 2006, 202) ja kriittiseen tarkasteluun. 
Hermeneuttisen kehän kulkeminen on mahdollistanut mahdollisimman oikeiden 
tulkintojen tekemisen haastateltavien ilmaisuista (Laine 2010, 31).  
 
Virtanen (2006, 202) esittää Perttulaa (1995) lainaten, että tutkimusprosessin 
tulisi olla johdonmukainen. Tämän tutkimuksen luotettavuuskriteerin olen 
pyrkinyt täyttämään siten, että tutkittava ilmiö, aineiston hankintatapa, 
teoreettinen viitekehys, analyysimenetelmä sekä tutkimuksen raportointi 
muodostavat yhtenäisen kokonaisuuden (Virtanen 2006, 202).  Valitsin 
tutkimukseni teoriapohjaksi Decin ja Ryanin motivaatioteorian, sillä useat 
tutkimukset ympäri maailmaa pohjautuvat SDT-teorian näkemyksiin ja se 
nähdään modernina motivaatiokäsityksenä. Näin ollen katsoin teorian 
soveltuvaksi tutkimusaiheeni taustoittajaksi, kun motivaation heräämisestä ei 
ole juurikaan aiempia tutkimuksia. Teoria on kulkenut tämän tutkimuksen 
punaisena lankana alusta loppuun, joka on yhtenä merkittävänä tekijänä 
tutkimukseni sidosteisuuteen ja loogisuuteen. Lisäksi yhtenäisyyteen ja 
johdonmukaisuuteen olen pyrkinyt pohtimalla, mikä metodi sopii juuri tämän 
tutkimuksen kohteena olevan ilmiön aineiston hankintaan sekä analysointiin 
täsmällisimmin. Olen kiinnittänyt erityistä huomiota näiden valintojen 
perusteluun, jotka olen esittänyt niitä koskevissa luvuissa.  
 
Kokemuksellisen tutkimuksen luotettavuuskriteeriksi katsotaan myös 
tutkimusprosessin aineistolähtöisyys, eli tutkimuksen tulisi edetä 
tutkimusaineiston ehdoilla. (Virtanen 2006, 202). Tutkimustani tehdessäni 
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huomasin, että aineistoa analysoitaessa ja tulkittaessa tasapainon löytäminen 
aineiston ja taustateorian välille oli välillä haastavaa. Virtanen (2006, 204) 
lainaa Vartoa (1996), jonka mukaan tutkittavan autonomisuuden periaatetta 
rikotaan, jos tutkittavan kokemus ”pakotetaan” johonkin etukäteen päätettyyn 
teoriaan. Decin ja Ryanin itsemääräytymisteoria on toiminut teorialähtöisen 
sisällönanalyysin taustalla ja teorian perusteella olen laatinut myös 
haastattelukysymykset, joten itsemääräytymisteorialla on tässä tutkimuksessa 
vahva asema. Olen kuitenkin tuonut esiin suoria aineistolainauksia tulkintojeni 
tueksi ja lukija voi täten arvioida tulkintojeni oikeellisuutta. Aineistolainaukset 
olen valinnut harkiten, sillä tulkintojen ei tule perustua satunnaisiin poimintoihin 
aineistosta (Mäkelä 1990, 52–53). Tutkimuskysymykset ovat olleet 
aineistolainauksien perusteina, ja näiden pohjalta Decin ja Ryanin 
itsemääräytymisteoria on sovitettu myös tulkintaan. 
 
Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on saada esille tutkittavan välitön 
kokemus. Aineisto tulisikin hankkia niin, että tutkija vaikuttaisi mahdollisimman 
vähän tutkittavien esiin tuomiin kokemuksiin. (Virtanen 2006, 170.) Tähän olen 
pyrkinyt ensinnäkin avoimen ilmapiirin luomisen kautta. Pyrkimyksenä oli, että 
haastattelutilanne ei vaikuttaisi siihen, mitä haastateltava kertoo. Lähetin 
haastattelukysymykset haastateltaville etukäteen, jotta heillä oli mahdollisuus 
valmistautua haastatteluun palauttamalla mieliin vuosien takaisia muistoja 
etukäteen. Oletin myös tutkimushenkilöiden kertovan enemmän ja 
syvällisemmin kokemuksistaan, kun he olivat saaneet tutustua kysymyksiin 
rauhassa. Haastattelukysymyksiin etukäteen tutustuminen mahdollisti myös 
mahdollisen jännityksen purkautumisen, kun haastateltavan ei tarvinnut 
jännittää tulevia kysymyksiä. Kiinnitin huomiota myös haastatteluympäristöön, ja 
annoin tutkimushenkilöiden valita mieluisan haastattelupaikan. Painotin myös 
haastattelun olevan rento ja keskustelunomainen tilanne. Näin ollen kyseiset 
puitteet mahdollistivat välittömän kokemuksen esiin tuomisen. 
 
Toinen fenomenologisen tutkimuksen periaate aineiston hankinnan osalta on 
haastattelukysymysten laatu. Kysymysten tulisikin olla mahdollisimman avoimia. 
(Virtanen 2006, 170.) Tieteellisen käytännön mukaisesti olin tutustunut 
aikaisempiin tutkimuksiin opiskelumotivaatiosta ennen konkreettista mittaamista 
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(Metsämuuronen 2006, 23), ja näin ollen tiedon rakentuminen 
opiskelumotivaatiosta kirjallisuuden ja teorioiden pohjalta vaikutti luonnollisesti 
kysymysten muotoiluun. Kirjallisuuteen tutustuminen mahdollisti sen, että 
osasin kysyä motivaatioon liittyviä olennaisia kysymyksiä, mutta toisaalta 
teoriaan keskittyminen saattoi johtaa siihen, että joitakin intuitiiviselta pohjalta 
rakennettuja kysymyksiä jäi esittämättä, joka olisi voinut tuoda esiin jotain Decin 
ja Ryanin teorian ulkopuolelta. Joka tapauksessa SDT-teorian pohjalta 
muodostetut kysymykset olivat kirjallisessa muodossa, jonka perusteella ne 
voisi lukea strukturoiduiksi. Miellän kuitenkin tarkkojen kysymysten olleen 
lähinnä apuvälineinä itselläni ja haastateltavilla ja haastattelutilanteissa 
kysymysten järjestys ja muoto vaihtelivat, ja esitin myös lisäkysymyksiä 
haastattelukohtaisesti. Näin ollen haastattelukysymykset olivat riittävän avoimia 
antamaan tilaa tutkittavan liittää vastaukseensa kokemuksiaan ja elämyksiään 
aiheesta ja näin ollen täyttämään fenomenologisen aineiston perusehdon 
tavoitteesta saada esille tutkittavan välitön kokemus (Virtanen 2006, 170). 
 
Tutkimushenkilön aidon kokemuksen tutkimiseen liittyy ongelmia. Laine (2010, 
38) pohtii kokemusten ja käsitysten välistä ongelmallista suhdetta. Kokemus on 
aina omakohtainen, mutta käsitykset saattavat ilmentää yksilöä ympäröivän 
yhteisön tapoja ilmentää maailmaa (Laine 2010, 38), eli esimerkiksi yhteisön 
mielipiteitä ja arvostuksia. Tämä omakohtaisten kokemusten ja käsitysten 
välinen problematiikka tuli esiin myös tässä tutkimuksessa. On mahdollista, että 
niin tutkijan kuin tutkittavien roolit luokanopettajaopiskelijoina vaikuttivat 
haastatteluista saatuun informaatioon. Missä määrin esimerkiksi 
luokanopettajakoulutuksessa saatu tieto vaikutti vastauksiin? Heijastelivatko 
vastaukset niitä käsityksiä, joita opiskelijoilla oli esimerkiksi hyvästä 
opetuksesta? Kokemusten ja käsitysten sekoittuminen voi heikentää 
tutkimuksen luotettavuutta, sillä tutkimuksen tarkoituksen ei ollut selventää 
tutkittavien käsityksiä opiskelumotivaatiosta. Aitojen kokemusten esiin 
saamiseksi pyrin haastatteluissa mahdollisimman konkreettiseen ilmaisuun 
(Laine 2010, 39). En siis esittänyt haastatteluissa esimerkiksi tutkimuksen 
kannalta keskeisiä käsitteitä autonomia, pätevyys tai yhteenkuuluvuus, sillä ne 
olisivat voineet johtaa haastateltavan pohtimaan käsityksiään näistä teemoista. 
Sen sijaan esitin konkreettisia, ymmärrettäviä kysymyksiä, kuten  ”Koitko 
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saavasi vaikuttaa opiskeluun esim. valinnaisten aineiden kautta tai jotenkin 
muuten? Vaikuttiko joku muu henkilö valinnaisten aineiden valintaasi?”, jonka 
avulla pyrin saamaan haastateltavan kokemuksen autonomian tarpeen 
toteutumisesta.  
 
Antoiko tutkimus sitä mitä siltä odotin? Olen ottanut tutkimuksen kulussa 
huomioon luotettavuuteen liittyvät seikat, joten tutkimustulosten voidaan arvoida 
olevan luotettavia. Kun etsin tutkimushenkilöiksi nimenomaan aikuisia 
mielessäni oli ajatus, että saisin laajemman kirjon kokemuksia motivaation 
heräämisestä eri kouluasteilta (ala-aste, yläaste, lukio, yliopisto), mutta 
kokemukset rajoittuivat lähinnä yläaste- ja lukioaikaan. Toki tämä on 
tutkimustulos jo itsessään – motivaatio-ongelmat näyttävät ajoittuvan 
nuoruuteen, jossa murrosiän tuomat vaikutukset näkyvät. Jos ennen 
tutkimukseen ryhtymistä olisin tiedostanut tämän rajoitteisuuden, olisin nähnyt 
tärkeänä ottaa haastateltaviksi myös tällä hetkellä yläasteella tai lukiossa 
opiskelevia nuoria, joilla olisi täysin tuore kokemus tämänhetkisestä 
koulumaailmasta. Siinä mielessä haastateltavien monipuolisemmalla valinnalla 
olisi voinut saada laajempaa kokemuksellista tietoa, kun tutkittava ilmiö olisi 
ollut suhteutettuna eri aikakausien kouluympäristöihin. 
 
Metsämuuronen (2008, 17) lainaa Cohenia ja Manionia (1995), joiden mukaan 
tapausta tutkimalla pyritään luotaamaan syvälle ja analysoimaan intensiivisesti 
moni-ilmeistä ilmiötä. Olen pyrkinyt tutkimuksessani myös määrittelemään, mitä 
motivaation heräämisellä tarkoitetaan. Tavoitteeni toteutui siltä osin, että 
tutkimuksen perusteella voidaan sanoa motivaation heräämisen liittyvän 
ulkoiseen motivaatioon. Tämän tutkimuksen perusteella voi myös todeta, että 
motivaation herääminen voi liittyä tiettyyn ajanjaksoon tai oppiaineeseen, se voi 
kestää hetken tai pidemmän aikaa, tai motivaatiota ja sen puuttumista sekä 
sisäiseksi ja ulkoiseksi määriteltyä motivaatiota voi ilmetä limittäin. Olisi 
kuitenkin mielenkiintoista saada lisää tutkimuksia määritelmän vahvistamiseksi.  
 
Tapaustutkimukselle ominaisen triangulaation (Metsämuuronen 2006, 91) 
periaatteesta poiketen olen hankkinut aineiston pelkästään haastatteluin. 
Perustelunani on, että haastateltavien kokemuksien tutkimisessa en nähnyt 
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muuta aineistonhankintamenetelmää relevanttina. Mielestäni tämä ei vaikuta 
tutkimukseni luotettavuuteen opiskelijoiden kokemuksista, sillä esimerkiksi 
havainnoinnit, kirjoitukset tai kyselylomakkeet eivät olisi todennäköisesti tuoneet 
kokemuksista uusia näkökulmia. Aihetta voisi tietenkin tutkia erilaisista 
näkökulmista, mutta tämän pro gradu tutkielman laajuuden puitteissa 
monipuolisten näkökulmien tutkiminen yhdessä työssä ei ole mahdollista. 





Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää opiskelumotivaation syntymiseen 
sekä sen puuttumiseen vaikuttavia tekijöitä. Koska motivaatiolla on keskeinen 
rooli oppimisen kannalta, on opettajan tärkeää tiedostaa opiskelumotivaatioon 
vaikuttavat tekijät tukeakseen oppilaan motivaatiota parhaalla mahdollisella 
tavalla.  
 
Ihannetilanne kouluoppimisessa olisi tietenkin se, että oppilaille syntyisi 
sisäinen motivaatio oppisisältöjä kohtaan, jolloin opiskelu tapahtuisi oppimisesta 
itsestään saatavan mielihyvän vuoksi. On kuitenkin mahdotonta ajatella, että 
oppilaille syntyisi kaikkia koulussa opetettavia asioita kohtaan sisäinen 
motivaatio. Näin ollen ulkoisella motivaatiolla onkin merkittävä rooli 
kouluoppimisessa. Ulkoinen motivaatio oppimismotivaationa ei kuitenkaan saisi 
tarkoittaa sitä, että oppilas motivoituu vain hyvien arvosanojen saavuttamisesta 
tai opettajan ja vanhempien moitteiden välttämisestä. Motivaatiota on 
tarkasteltu tässä tutkimuksessa Decin ja Ryanin ulkoisen motivaation 
sisäistämisen prosessin valossa, jonka mukaan ulkoisen motivaation 
sisäistetyimmillä muodoilla voidaan päästä lähelle sisäistä motivaatiota. Koska 
opetusta ohjaa opetussuunnitelma, tulisi opettajan saada herätettyä oppilaissa 
tahto opiskella opetussuunnitelman oppisisältöjä eli opettajan tulisi pyrkiä 
toiminnallaan saamaan aikaan oppilaissaan ulkoisen motivaation 
sisäistetyimpiä muotoja (Byman 2006, 121). Pohdin tässä luvussa sitä, miten 
opettaja voisi tukea oppilasta saavuttamaan näitä sisäistetyimpiä muotoja 
tarkastelemalla tämän tutkimuksen tuloksia, Decin ja Ryanin 
itsemääräytymisteoriaa sekä aiempia tutkimustuloksia yhdessä liittäen ne 
opiskelumotivaatiosta ja oppimisesta käytävään yleiseen keskusteluun. 
 
Suomalaisia on viime aikoina puhuttanut maan heikentynyt menestys 
kansainvälisessä Pisa-mittauksessa. Professori Kirsti Lonka on todennut aiheen 
tiimoilta Helsingin sanomissa 15.5.2014, että ”Suomalaisen koulun suurin pulma 
ei ole se, etteivät suomalaislapset oppisi, vaan se, että he eivät viihdy”. Tämän 
tutkimuksen mukaan haastateltavat ovat kyllä viihtyneet koulussa, mutta syynä 
kouluviihtyvyyteen olivat ehdottomasti ensisijaisesti kaverit, joiden vuoksi 
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kouluun oli mieluisaa tulla. Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian mukainen 
yhteenkuuluvuuden tunne näyttää olevan nuorille tärkeä kouluviihtyvyyteen ja 
sitä kautta motivaatioon vaikuttava tekijä. Haapaniemi ja Raina (2014) 
suosittelevatkin, että oppilaille annettaisi mahdollisuus pitää yllä oppitunneillakin 
sosiaalisia suhteitaan, koska tällöin he kokevat kouluun tulemisen mukavaksi. 
Myös Saloviita (2006) tuo esille yhteenkuuluvuuden merkityksen opetuksessa 
yhteistoiminnallisen oppimisen kautta, joka auttaa luomaan myönteistä 
yhteenkuuluvuuden henkeä oppilaiden keskuuteen, kehittää oppilaiden 
sosiaalisia taitoja ja tekee oppimisesta hauskaa. Yhteistoiminnallisella 
oppimisella on positiivisia vaikutuksia muun muassa koulumyönteisyyteen ja 
oppimismotivaatioon, ja sen kautta oppilas harjoittelee toisten huomioimista, 
itsekontrollia ja saa myönteisiä oppimiskokemuksia. (Saloviita 2006, 10, 139.)  
 
Ryan ym. (1994, 244) ovat pohdiskelleet, ovatko ystäviin samaistuvat nuoret 
enemmän kavereihin keskittyneitä kuin kouluun keskittyneitä, mutta tämän 
tutkimuksen mukaan yhteyttä ei voida nähdä niin suoraviivaisena. Tämän 
tutkimuksen mukaan opiskelua arvostavat ystävät ovat ratkaisevassa asemassa 
opiskelumotivaation heräämisen kannalta – tosin vaikutus voi olla myös 
päinvastainen, kuten tutkimus osoitti. Nuori mukauttaa toimintansa kaveripiirin 
arvoihin sopivaksi  (Salmivalli 2004, 352), olivatpa ne sitten koulua arvostavia 
tai eivät. Opiskelua arvostavaan kaveripiiriin samaistuminen voidaan nähdä 
identifikaation kautta tulevana säätelynä, ja tämä voi laukaista motivaation 
oppimista kohtaan. Oppilaiden ystävävalintoihin opettaja ei juurikaan voi 
vaikuttaa, mutta muun muassa edellä mainituin keinoin opettaja voi vaikuttaa 
oppimisympäristön laatuun niin, että oppilaiden keskinäinen sosiaalinen elämä 
korostuu.  
 
Opiskelumotivaatiota heikensivät tämän tutkimuksen mukaan opetuksen 
kaavamaisuus, oppilaalle sopimattomien työtapojen käyttö sekä oppisisältöjen 
kokeminen vieraana. Lonka kysyykin Helsingin sanomissa: Miksei kysytä 
lapsilta, mitä he haluavat tehdä? Tähän voisi lisätä myös kysymyksen ”miten he 
haluavat tehdä?”. Byman (2002, 35) tuo esille sen, että oppilailla tulisi olla 
mahdollisuus osallistua opetussuunnitelman laatimiseen, sillä yhteissuunnittelun 
avulla oppilaat sitoutuvat opiskeluun paremmin ja näin ulkoisesta motivaatiosta 
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voi tulla itsemääriteltyä, kun ulkoinen säätely hyväksytään ja sulautetaan osaksi 
minää. Tämän tutkimuksen mukaan henkilön itsenäisesti asettama päämäärä 
oli erittäin merkittävä tekijä motivaation heräämisen kannalta, sillä 
henkilökohtaista tavoitetta kohti pyrkiminen heijastelee yksilön kokemaa 
autonomiaa, ja se voidaan nähdä ulkoisen ja sisäisen motivaation 
muodostamassa jatkumossa lähellä sisäistä motivaatiota, integroituna 
toiminnan säätelynä. Johtopäätöksenä voisikin pitää sitä, että oppilaille tulisi 
koulussa antaa mahdollisuus asettaa omia tavoitteita esimerkiksi juuri 
opetussuunnitelman laatimiseen osallistumalla. Opettajan ammattitaitoon 
kuuluu oppilaantuntemukseen ja opetettavaan aiheeseen nojaten valita sopivat 
opetusmenetelmät, mutta tämän lisäksi oppilailla tulisi olla 
vaikutusmahdollisuuksia siihen, millaisia opetusmenetelmiä käytetään. 
 
Opetuksen näkeminen merkityksellisenä oppilaan näkökulmasta on tärkeää 
motivaation kannalta, sillä tällöin oppilas panostaa yrittämiseen sekä saavuttaa 
enemmän (Jang 2008, 798), ja näin oppimisen voidaan nähdä tehostuvan. 
Kuinka tässä voidaan onnistua, jos oppilaat kokevat opetussuunnitelman 
oppisisällöt itselleen vieraiksi, kuten tämä tutkimus osoitti? Jang (2008, 799) 
väittää ulkoisesti tarjottujen perustelujen tukevat usein oppilaan motivaatiota, 
sitoutumista ja oppimista, kun on kyse tehtävistä, joista oppilas ei ole 
kiinnostunut. Hän esittää neljä perustelua, joilla opettaja voi auttaa oppilaita 
arvostamaan mielenkiinnotonta, mutta tärkeää oppimistehtävää: 1) Oppitunnin 
muuten piilotettujen arvojen identifioiminen, 2) oppilaiden auttaminen 
ymmärtämään, miksi oppitunti on aidosti heidän vaivannäkönsä arvoinen, 3) 
oppitunnin hyödyllisyyden osoittaminen oppilaille sekä 4) oppilaiden auttaminen 
huomaamaan oppitunnin henkilökohtaisen merkityksen. Näiden perustelujen 
avulla oppilaat voivat saada mahdollisuuden ymmärtää, hyväksyä ja sisäistää 
oppimistapahtuman arvot minä-järjestelmäänsä (Jang 2008, 799). Edellä 
mainituissa perusteluissa ei tule kuitenkaan esiin oppilaan oman kokemuksen 
huomioimista opetuksen lähtökohtana, joka tässäkin tutkimuksessa tuli esiin 
motivaatiota edistävänä tekijänä. 
 
Bymanin (2006, 121-122) mukaan ”suostutteluprosessin” – eli pyrkimyksen 
saada oppilas opiskelemaan opetussuunnitelman mukaisia sisältöjä –  
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tehtävänä on saada oppilaat ajattelemaan tavalla, jossa opetussuunnitelman 
mukaiset tavoitteet tuntuvat mielekkäiltä ja merkityksellisiltä. Näin oppilas voi 
huomata, että hänen aiemmin vähemmän tärkeänä pitämä asia onkin 
merkityksellinen. Tämän tutkimuksen mukaan opettaja sai oppilaassa aikaan 
kyseisenlaista innostumista oppilaan aiemmin ”tylsänä” pitämässä aineessa, 
sillä hän otti opetuksessaan huomioon oppilaiden mielipiteitä ja laajensi 
opetustaan oppilaiden kokemusmaailmaan keskustelevassa ilmapiirissä. 
Suostutteluprosessissa olennaista onkin se, että opettaja auttaa oppilaita 
reflektoimaan heidän omia käsityksiään tuomalla vastakkaisia todisteita 
esimerkiksi oppilaiden stereotypisille uskomuksille. Tavoitteena on saada 
oppilaat pohtimaan asioita uudesta näkökulmasta ja näin organisoisimaan 
uudelleen käsityksiä opittavista asioista, ja tätä kautta arvostamaan 
opetussuunnitelman sisältöjä (Byman 2006, 121–122.) Tähän toteamukseen 
sekä tutkimukseeni perustuen oppilaan mielenkiinnon herättämisessä ja sitä 
kautta ulkoisen motivaation sisäistetyimpien muotojen tavoittelussa 
avainasemassa näyttääkin olevan oppilaan oma kokemusmaailma ja sen 
yhdistäminen koulussa opittavaan tietoon. Kuten Lonkakin haastattelussaan 
toteaa, ”pitkäkestoisessa oppimisessa on kyse ennen kaikkea kiinnostuksesta 
opittavaa asiaa kohtaan. Se pitää herättää.” Tässäkin tutkimuksessa tuli ilmi 
opettajan merkitys oppilaan kiinnostuksen herättäjänä, joka saattaa johtaa 
kiinnostuksen kehittymiseen ja syventymiseen ja sitä kautta sisäisen 
motivaation syntymiseen. Opettajan olisikin tärkeää tiedostaa se, että hänellä 
on merkittävä rooli oppilaan kiinnostuksen kehittämisen tukemisessa (Hidi & 
Renninger 2006, 111, 117.) 
 
Oppilaan oman kokemusmaailman huomioiminen opetuksessa tarkoittaa 
nykypäivänä teknologian keskeistä asemaa. Kuinka oppilas voi motivoitua 
opetuksesta, jos hänelle arkipäiväisiä asioita, kuten sosilaalista mediaa 
kännyköiden ja tablettien välityksellä ei käytetä opetuksessa? Myös tästä on 
käyty julkista keskustelua muunmuassa oppilaiden kännyköiden käytön 
kieltämisen pohjalta. Jatkotutkimuksena olisikin mielenkiintoista selvittää tällä 
hetkellä yläasteella tai lukiossa opiskelevien nuorten opiskelumotivaation 
heräämistä tai sen puuttumista. Kuinka esimerkiksi teknologian käyttäminen tai 
sen puuttuminen opetuksessa vaikuttaa oppilaan motivaatioon? Joka 
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tapauksessa teknologian hyödyntämiseen liittyvät taidot ovat osa niitä niin 
kutsuttuja 21. vuosisadan taitoja, joiden tulisi sisältyä kaikkeen oppimiseen ja 
välineitä, joiden avulla suomalainen koulu valmistaa oppilaita tulevaisuuteen 
(Multisilta, Niemi & Lavonen 2014). Tähän tutkimukseen osallistuneiden 
haastateltavien kokemukset liittyivät vuosia sitten koettuun motivaation 
heräämiseen. Kuten aiemmin toin esille, tutkimukseni perusteella motivaation 
heräämisen ja kouluviihtyvyyden keskeisenä tekijänä olivat ystävät. Oletettavaa 
on, että nykypäivänä teknologian käyttö mahdollistaa yhteisöllisyyden ja 
yhteistyön luomisen koulun arkeen (Niemi & Multisilta 2014, 12). 
 
Deci ja Ryan korostavat itsemääräytymisteoriassaan oppilaan autonomian 
merkitystä motivaation syntymisen kannalta. Huomionarvoista on se, että 
teorian kehittelijät ovat taustaltaan amerikkalaisia, jolloin heidän näkemystensä 
voi olettaa perustuvan ja pätevän hyvin pitkälti amerikkalaiseen 
koulukontekstiin, jossa amerikkalaiset kulttuuripiirteet, kuten yksilön 
itsenäisyyden korostuminen, näkyvät. Myös tämän tutkimuksen tulokset ovat 
hyvin samansuuntaisia Decin ja Ryanin itsemääräytymisteorian periaatteiden 
kanssa, mutta oppilaan autonomian korostamista on opettajan syytä pohtia. 
Onko järkevää jakaa opettajan toiminta tai oppimisympäristö jyrkästi 
autonomiseen, joka nähdään hyvänä ja kontrolloituun, joka nähdään 
negatiivisena motivaation kannalta? Onko tämä kahtiajako yhtä mustavalkoinen 
kuin jako ulkoiseen ja sisäiseen motivaatioon ottamatta huomioon ulkoisen 
motivaation eri muotoja? Käytännön työssä opettaja joutuu tasapainoilemaan 
autonomisen ja kontrolloidun opetuksen välillä, sillä ryhmänhallinnassa ja 
erilaisten oppilaiden huomioonottamisessa vaaditaan myös kontrolloitua 
opetusta ja strukturoituja opetusjärjestelyjä. Autonomian toteutumiseksi on 
ehdotettu myös sitä, että arvosanojen antamisesta koulussa luovuttaisiin 
sisäisen motivaation saavuttamiseksi (Byman 2002, 30). Tämän tutkimuksen 
mukaan arvosanat nähtiin kuitenkin oppimisen kannalta hyödyllisinä muun 
muassa siitä näkökulmasta, että ne auttavat oppilasta suunnittelemaan 
opiskeluaan.  
 
Tässä tutkimuksessa on luotu pohjaa sille, mitä motivaation heräämisellä 
tarkoitetaan, mutta aihe kaipaa lisää tutkimusta. Motivaation heräämistä voisi 
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tutkia lisää selvittämällä, kuinka yleisestä ilmiöstä on kyse? Näkyykö esimerkiksi 
yläkoulun arjessa  oppilaiden henkilökohtaiset tavoitteet heidän 
opiskeluinnossaan tai uusien kaveripiirien muodostuminen oppilaiden 
motivaation herättäjänä. Näitä kysymyksiä voisi selvittää kysymällä niitä 
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Helsingin yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden ja luokanopettajaopiskelijoiden 




Olen luokanopettajaopiskelija ja teen kanditutkielmaa, jossa aiheena on motivaation  
herääminen. Etsin haastateltaviksi luokanopettajaopiskelijoita, jotka ovat kokeneet  
motivaation opiskelua kohtaan löytyneen vasta yläasteella tai lukiossa. Tutkimukseni  
tarkoituksena on löytää syitä motivaation heräämiseen, sekä siihen, miksi koulunkäynti 
ei ole motivoinut aiemmin. 
 
Haastattelun arvioin kestävän noin tunnin, ja se on tarkoitus toteuttaa heinäkuun 
aikana. Henkilötietojasi ei tule missään vaiheessa tutkimusta esiin. Mikäli koet olevasi 
etsimäni henkilö, ota yhteyttä sähköpostilla osoitteeseen:  
erikka.tolvanen@helsinki.fi. 
 























Missä vaiheessa opintojasi koit motivaation opiskelua kohtaan heräävän? 
Mitkä tekijät ovat mahdollisesti vaikuttaneet siihen, että koit opiskelun motivoivaksi?  
Mitkä tekijät saivat sinut opiskelemaan, esim. lukemaan kokeisiin silloin kun koulu ei 
tuntunut motivoivalta?  
Oletko kokenut, että opiskelumotivaatiosi olisi erityisesti laskenut jossakin vaiheessa 
opintojasi? Mitkä tekijät tähän ovat vaikuttaneet?  
Millaisiksi koit opetussuunnitelman oppisisällöt silloin kun koulu ei kiinnostanut/entä 
sen jälkeen?  
Oliko sinulla tiettyjä aineita, joista olit aidosti kiinnostunut? Kuinka sait itsesi 
motivoitumaan aineista, joita et kokenut kiinnostaviksi? 
Kuvaile oppimisympäristöä silloin kun koulunkäynti ei erityisesti motivoinut. Entä sen 
jälkeen? Tapahtuiko oppimisympäristössä siis jonkinlaista muutosta, joka olisi 
vaikuttanut motivaatioon?  
Kuvaile luokan ilmapiiriä? Onko sillä ollut vaikutusta motivaatioosi? 
Kuvaile opettajan roolia motivaation viriämisessä. Vaikuttiko opettajan olemus 
motivaatioon tiettyä ainetta kohtaan tai yleisesti kaikkia aineita kohtaan? Saiko joku 
opettaja tehtyä jonkin ei-kiinnostavan oppiaineen kiinnostavaksi jollakin 
ominaisuudellaan tai opetusmenetelmällä, millä?  
Koitko, että opettajalla olisi ollut jokin tietty asenne sinua kohtaan? Kuinka se näkyi ja 
vaikuttiko se motivaatioosi? 
Koitko saavasi osallistua sinua koskeviin päätöksiin, kuten opetuksen suunnitteluun? 
Motivoiko se sinua? 
Koitko saavasi vaikuttaa riittävästi opiskeluun esim. valinnaisten aineiden kautta? 
Vaikuttiko joku muu valinnaisten aineiden valintaan? Koitko valinnaisten aineiden 
edistävän itsenäisyyttä riittävästi? 
Millainen on ollut vanhempiesi rooli opiskelujesi osalta?  
Onko ystäväpiirisi vaikuttanut motivaatioon? Millä tavalla? 
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Miten saamasi arvosanat vaikuttivat motivaatioon? Ajatteletko, että olisit ollut 
motivoituneempi, jos arvosanoja ei annettaisi lainkaan? 
Millainen oli oma käsityksesi koulussa pärjäämisessäsi? Mitkä tekijät vaikuttivat tähän 
näkemykseesi? Vastasivatko saamasi arvosanat omaa käsitystäsi 
koulumenestyksestäsi? 
Mikä on paras muistosi kouluajoilta? Miksi? 
































Olen jakanut haastattelun seuraaviin teemoihin Decin ja Ryanin 
itsemääräytymisteorian sekä kandidaatin tutkielmasta saatujen tulosten pohjalta: 
Opettaja, sisällöt, oppimisympäristö, vanhemmat ja ystävät, tavoitteet sekä palaute. 
Näiden teemojen lisäksi esitän haastattelun alussa muutaman orientoivan kysymyksen 
ja haastattelun loppuun toivon käytännön työhön soveltavaa pohdintaa. Jotkut 
teemoista limittyvät hyvin läheisesti toisiinsa (esimerkiksi opettaja vaikuttaa paljon 
oppimisympäristöön) ja näin ollen monet kysymyksistä sopisivat useamman teeman 
alle. Jokaisen teeman pohjalta tarkastelen Decin ja Ryanin motivaatioteorian 
mukaisesti autonomian, pätevyyden ja yhteenkuuluvuuden toteutumista ja näiden 
tekijöiden vaikutusta motivaatioon. Tarkoituksena on keskustella haastattelun aikana 
jokaisesta teema-alueesta, mutta kysymysten järjestyksellä ei ole väliä, ja näin ollen 
teemojen käsittely voi olla päällekkäistä.  
 
Yleiset ja haastattelua pohjustavat kysymykset  
Ikäsi? 
Mihinkä ajanjaksoon muistosi opiskelumotivaatiosta liittyy (esim. ala-
asteelle/yläasteelle/koko peruskouluun/lukioon/opiskeluun näitä myöhemmässä 
vaiheessa/kaikkiin näihin?) 
Mikäli ymmärsin oikein minulle lähettämästäsi sähköpostista, olet löytänyt 
motivaation (useammankin kerran?) jonkun yksittäisen oppiaineen/oppiaineiden 
kohdalla, ja motivaation heräämisen kannalta merkittävässä asemassa on ollu 
opettaja? Koetko, että tällaisella motivaation löytämisellä yksittäisen oppiaineen 
kohdalla olisi ollut vaikutusta ns. yleiseen motivaatioon, jolla tarkoitan motivaatiota ja 
suhtautumista yleisesti koulunkäyntiä kohtaan, ei pelkästään motivaatiota tietyn 
aineen kohdalla?  
Onko sinulla ollut motivaatio-ongelmia nimenomaan yleisesti koulunkäyntiä kohtaan, 
vai pelkästään yksittäisissä aineissa? 
Opettaja 
Voisitko kuvailla jotakin opettajaa, joka on erityisesti jäänyt mieleesi positiivisella 
tavalla? Esimerkiksi hänen luonteenpiirrettään, millaisin sanoin kuvailisit häntä 
opettajana yms.? 
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Mainitsit siitä, että menestyksesi ja kiinnostuksesi joissain aineissa on kasvanut 
opettajan vaihtuessa toiseen. Osaatko kuvailla, miten opettaja on saanut sinut 
motivoitumaan aineesta? 
Kuinka koit opettajan/opettajien kohdelleen sinua? Oliko tiettyjä asenteita nähtävissä? 
Oliko tällä mielestäsi merkitystä motivaation kannalta? 
Sisällöt 
Kuvaile hieman, minkälaiseksi olet kokenut yleisen opiskelumotivaatiosi kouluaikana? 
Oletko viihtynyt koulussa?  
Millaisiksi koit sinulle opetetut asiat? Oletko nähnyt ne esimerkiksi tärkeinä vai 
merkityksettöminä? 
Oliko sinulla joitakin oppiaineita, joista et pitänyt yhtään tai joissa menestyit heikosti? 
Kuinka sait itsesi motivoitumaan näistä aineista? Koetko heikolla menestyksellä 
jossakin oppiaineessa olleen merkitystä yleiseen opiskelumotivaatioon? 
Minkälainen oli/on suhtautumisesi matemaattisiin aineisiin, eli matematiikkaan, 
fysiikkaan ja kemiaan? Kuinka pärjäsit kyseisissä aineissa? 
Kuvaile opettajaa ja opetusta matemaattisissa aineissa? 
Koetko, että asenteesi ja pärjäämisesi (joko positiivinen tai negatiivinen) 
matemaattisissa aineissa olisi vaikuttanut asenteeseesi yleisesti koulunkäyntiä 
kohtaan? 
Koitko saavasi vaikuttaa opiskeluun esim. valinnaisten aineiden kautta tai jotenkin 
muuten? Vaikuttiko joku muu henkilö valinnaisten aineiden valintaasi?  
Oliko sinulla jotakin ainetta, josta olit aidosti kiinnostunut ja jossa halusit oppia? 
Oppimisympäristö 
Millaiseksi kuvailisit oppimisympäristöä ja ilmapiiriä, jotka ovat jääneet mieleesi? 
Koetko näiden vaikuttaneen motivaatioon? Millaisena esimerkiksi olet kokenut 
työrauhan, luokan yhteishengen, vuorovaikutussuhteen opettajan ja oppilaan välillä, 
onko oppimisympäristö ollut epämuodollinen vai muodollinen, onko oppilaiden 
mielipiteitä huomiotu jne.? 
Koitko saavasi osallistua sinua koskeviin päätöksiin, kuten opetuksen suunnitteluun? 
Motivoiko se sinua? 
Vanhemmat ja ystävät 
Millainen on ollut vanhempiesi rooli opiskelujesi osalta?  
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Onko ystäväpiirisi vaikuttanut motivaatioon? Millä tavalla? 
Tavoitteet 
Asetitko itsellesi missään vaiheessa tavoitteita, joita kohti halusit pyrkiä? Vaikuttivatko 
tavoitteet opiskelumotivaatioosi? 
Muistatko opettajien tehneen oppilaille selväksi jonkin toiminnan tavoitteita? 
Mitkä tekijät saivat sinut opiskelemaan, esim. lukemaan kokeisiin silloin, kun opiskelu 
ei ole tuntunut motivoivalta?  
Palaute 
Miten saamasi palaute (arvosanat ja muu palaute) vaikuttivat motivaatioon? 
Ajatteletko, että olisit ollut motivoituneempi, jos arvosanoja ei annettaisi lainkaan? 
Millainen oli oma käsityksesi koulussa pärjäämisessäsi? Mitkä tekijät vaikuttivat tähän 
näkemykseesi? Vastasivatko saamasi arvosanat omaa käsitystäsi 
koulumenestyksestäsi? 
Tulevaisuus 
Olet toiminut jo erityisopettajana ja sinulla on kokemusta opettajan arjesta. Koetko 
hyödyntäneesi kokemustasi motivaation puuttumisesta ja sen löytämisestä työssäsi 
erityisopettajana? 
Voit kertoa myös muita ajatuksiasi aiheeseen liittyen! 
 
